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Resumo 
 
O presente estudo tem como objectivo caracterizar as práticas dos alunos de uma 
turma do Curso de Educação e Formação na resolução de tarefas envolvendo áreas e 
perímetros. Com este intuito, pretende-se dar resposta às seguintes questões de 
investigação: (a) Que dificuldades manifestam os alunos do CEF na resolução de tarefas 
envolvendo áreas e perímetros? e (b) Que estratégias utilizam os alunos do CEF na 
resolução de tarefas envolvendo áreas e perímetros? 
A metodologia usada é de natureza qualitativa, inserida no paradigma 
interpretativo, envolvendo os onze alunos da turma CEF. Para a recolha de dados foram 
utilizados os seguintes instrumentos: (i) questionário a todos os alunos, (ii) observação 
de aulas, com registo de notas de campo, (iii) entrevistas clínicas aos alunos estudados, 
e (iv) análise documental. 
Os resultados do estudo revelam que os alunos apresentam dificuldades 
interpretativas, conceptuais, de natureza técnica e de argumentação. Nas dificuldades de 
interpretação incluem-se as dificuldades de linguagem, tanto matemática como corrente. 
Foram ainda identificadas dificuldades de visualização, tanto na interpretação como na 
construção de figuras geométricas. Em relação às dificuldades conceptuais, neste estudo 
é bem evidente a confusão existente entre as noções de comprimento, perímetro e área. 
Nas dificuldades técnicas incluem-se as dificuldades de cálculo, tanto mental como 
escrito, bem como dificuldades com a calculadora e no cálculo aproximado. Por fim, 
temos as dificuldades de explicação e justificação, que integram as dificuldades 
argumentativas. 
Em relação às estratégias, os alunos utilizam a contagem, a tentativa e erro, a 
utilização de fórmulas, a decomposição de figuras, a utilização de cálculos intermédios 
e de figuras ou esquemas auxiliares, estando, no entanto, cada uma destas estratégias 
relacionada com o tipo de tarefa proposta. Em determinadas situações, algumas 
estratégias são utilizadas conjuntamente, não sendo possível utilizar somente uma.  
 
Palavras-chave: Aprendizagens em Matemática, Áreas e Perímetros, dificuldades e 
estratégias dos alunos. 
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Abstract 
 
The main purpose of this study is to characterize the working methods used by 
students of a Course of Education and Training while solving tasks involving areas and 
perimeters. The study aims at answering the following questions: (a) What difficulties 
do CET students face when they have to solve tasks involving areas and perimeters? (b) 
What strategies do they use to solve these problems? 
The methodology used is qualitative in nature, included in the interpretative 
paradigm, and it involves the eleven students in the CET class. To collect data we used 
the following tools: (i) a questionnaire applied to all students, (ii) classroom 
observation, recorded as field notes, (iii) clinical interviews with all the students, and 
(iv) document analysis. 
The study results show that students experience difficulties in interpretation, 
argumentation as well as conceptual and technical difficulties. As far as interpretation is 
concerned, we could observe difficulties in using mathematical and common language. 
It was also identified visualization difficulties, on both the interpretation and the 
construction of geometric figures. Regarding conceptual difficulties this study has 
highlighted the confusion between the notions of length, perimeter and area. Technical 
difficulties include difficulties in making calculations, both mental and written, as well 
as difficulties in using the calculator and approximate calculation. Finally, we have 
identified difficulties in explaining and justifying, which include argumentative 
difficulties. 
As far as strategies are concerned, students use counting, trial and error, 
formulas, the decomposition of images, intermediate calculations and figures and 
diagrams as aids, each one related, however, to the type of task which was proposed. In 
certain situations some strategies are used simultaneously, when it wasn’t possible to 
use just one. 
 
Keywords: Mathematics learning, Areas and Perimeters, students’ difficulties and 
strategies. 
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Capítulo 1 
 
 
Introdução 
 
A evolução da sociedade tem proporcionado várias mudanças em diversas áreas, 
nomeadamente na educação, colocando à escola novos desafios e metas, e a necessidade 
de se diversificar, diferenciar, contextualizar e flexibilizar. Cada vez mais a 
uniformidade do ensino é colocada em causa, uma vez que as diferenças sociais e 
culturais levam a uma heterogeneidade e diversidade de alunos. 
Face a esta nova realidade, é importante repensar o papel e a função da escola. 
Esta deve proporcionar aprendizagens relevantes que favoreçam a valorização pessoal e 
a inserção de indivíduos na sociedade. É imperiosa a definição de linhas estruturantes de 
aprendizagens consideradas nucleares, através da diferenciação e adequação do 
currículo, sem negligenciar o nível social e cultural do público-alvo. 
O ensino secundário (dos 15 aos 18 anos) constitui, nos países com melhores 
índices de desenvolvimento, um patamar fundamental nas habilitações académicas dos 
alunos, sendo mesmo considerado obrigatório em grande parte deles. Embora, no 
relatório Education at a Glance (OCDE, 2008) exista uma ligeira melhoria em relação à 
percentagem de alunos que concluem o ensino secundário em Portugal, esta 
percentagem é bastante inferior à média dos países da Organização para a Cooperação e 
Desenvolvimento Económico (OCDE). 
O alargamento da escolaridade obrigatória conduz a que a população escolar 
tenha características muito diferentes daquelas que tinha há algumas décadas atrás. Até 
meados dos anos oitenta, o nosso país tinha uma escolaridade básica de seis anos, o que 
já nessa altura contrastava com muitos dos países europeus mais desenvolvidos que 
alargavam a escolaridade até aos doze anos. 
No entanto, os dados do relatório da Education at a Glance (OCDE, 2006) 
referenciavam que uma grande parte dos jovens portugueses com quinze anos não 
concluía a escolaridade básica, abandonando o sistema educativo sem ter obtido o 
respectivo diploma, apesar da Lei de Bases do Sistema Educativo, publicada em 1986, 
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estabelecer em nove anos a escolaridade obrigatória. Surgiu, então, a necessidade de 
intervir no sistema educativo de modo a dar resposta aos desafios do prolongamento da 
escolarização, procurando manter a qualidade de ensino. 
Foi necessário reorientar as lógicas de acção organizacional, investindo em vias 
alternativas de formação que visassem, simultaneamente, assegurar a escolaridade 
obrigatória e a inserção na vida activa dos jovens. Com este objectivo, e tendo como 
base o Decreto-Lei n.º 6/2001, de 18 de Janeiro, foi criado no sistema regular do ensino 
básico a possibilidade de implementação de percursos de diversificação curricular, 
competindo às escolas, no desenvolvimento da sua autonomia e no âmbito do seu 
Projecto Educativo de Escola, conceber, propor e gerir essas ofertas, devidamente 
enquadradas por despachos próprios. Algumas escolas corresponderam a este propósito, 
procurando rentabilizar os recursos humanos e materiais de que dispunham, com o 
objectivo de diversificar as ofertas educativas e formativas. 
 
 
1.1. Os Cursos de Educação e Formação 
 
Em 14 de Dezembro de 2005, foi apresentada publicamente pelo Ministério da 
Educação e pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social a iniciativa Novas 
Oportunidades, cujo principal objectivo é que um número cada vez mais alargado de 
jovens e adultos conclua o ensino secundário, sendo este considerado um patamar 
mínimo na sua qualificação. Desde então, um relatório do Ministério da Educação e do 
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social (2009) sobre esta iniciativa afirma que 
foram realizados vários progressos que permitiram aquisições relevantes em matéria de 
educação e formação para várias camadas da população portuguesa. 
As Novas Oportunidades assumem-se com o propósito de dar resposta aos 
baixos níveis de escolarização dos jovens e adultos através da diversificação de vias de 
educação e formação, pelo reforço do número de vagas em cursos de natureza 
profissionalizante nas escolas e da exigência em garantir melhores taxas de 
aproveitamento escolar, diminuindo assim o número de jovens e adultos que não 
conclui o ensino secundário e, simultaneamente, a valorização das aprendizagens 
proporcionadas por este nível de ensino. 
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Nesta iniciativa, distinguem-se dois eixos de intervenção que, embora 
articulados, apresentam uma estratégia e metas próprias. O primeiro eixo de actuação 
dirige-se à qualificação de jovens e o segundo está orientado para a qualificação dos 
adultos. A investigação que a seguir se apresenta incide sobre o primeiro eixo de 
intervenção. 
Assumindo a finalidade de assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatória 
e o combate à exclusão, o Ministério da Educação adoptou um conjunto de medidas, a 
partir do ensino básico, para combater o insucesso escolar dos alunos, procurando 
inverter a tendência para a acumulação de retenções e para que os jovens não 
abandonem o sistema educativo ou, eventualmente, para a possibilidade de 
prosseguimento de estudos, se assim o desejarem. 
De acordo com o Despacho Conjunto n.º 453/2004, de 27 de Julho, e no sentido 
de atingir os objectivos referidos anteriormente, têm vindo a ser tomadas diversas 
medidas, entre as quais a criação de Cursos de Educação e Formação, já referenciados 
no despacho conjunto n.º 279/2002, de 12 de Abril. 
Os Cursos de Educação e Formação (CEF), que surgiram no quadro 
anteriormente referido, propõem uma reorientação do percurso educativo, quando os 
jovens ainda se encontram dentro da escolaridade obrigatória. Assim, estes cursos, 
devido à sua flexibilidade, proporcionam respostas alternativas para aqueles que, pelas 
suas características próprias e despistes vocacionais específicos, necessitem de trajectos 
alternativos de educação e formação, com vista à sua plena inclusão social e futura 
inserção profissional. 
Segundo o regulamento, que se encontra em anexo ao despacho conjunto n.º 
453/2004, os CEF constituem uma alternativa ao sistema de ensino formal, contribuindo 
para (i) a aquisição de um conjunto de competências, atitudes e comportamentos 
pessoais e profissionais vocacionados para a inserção no mundo do trabalho, e (ii) o 
aumento das qualificações profissionais dos jovens no quadro das políticas de educação, 
formação e trabalho. Estes cursos são organizados tendo em conta diversas tipologias, o 
que proporciona uma resposta flexível e adequada ao percurso escolar de cada aluno. 
As diferentes tipologias encontram-se sistematizadas no quadro seguinte: 
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Quadro 1 - Tipologias dos Cursos de Formação e Educação 
Percursos 
de 
formação 
Condições de acesso Duração 
Certificação escolar e 
profissional 
Tipo 1 
Inferior ao 6.º ano de 
escolaridade. 
Até 2 anos 
lectivos 
6.º ano de escolaridade 
Qualificação de Nível 1 
Tipo 2 
Com o 6.º, 7.º ou frequência 
no 8.º ano de escolaridade. 
2 anos 
lectivos 
9.º ano de escolaridade 
Qualificação de Nível 2 
Tipo 3 
Com 8.º ano de escolaridade 
ou frequência sem aprovação 
do 9.º ano de escolaridade. 
1 ano lectivo 
9.º ano de escolaridade 
Qualificação de Nível 2 
Tipo 4 
Com 9.º ano de escolaridade 
ou frequência de nível 
secundário sem o concluir, 
com uma ou mais retenções. 
1 ano lectivo 
Certificado de 
Competências Escolares 
Qualificação de Nível 2 
Tipo 5 
Com o curso Tipo 4, o 10.º 
ano profissionalizante, o 10.º 
ano de um curso do ensino 
secundário ou frequência do 
11.º ano, sem aproveitamento, 
com interrupção não inferior a 
um ano lectivo. 
2 anos 
lectivos 
12.º ano de escolaridade 
Qualificação de Nível 3 
Tipo 6 
Com 11.º ano de escolaridade 
ou frequência do 12.º ano sem 
aprovação. 
1 ano lectivo 
12.º ano de escolaridade 
Qualificação de Nível 3 
Tipo 7 
Com o 12.º ano de 
escolaridade  
1 ano lectivo Qualificação de Nível 3 
 
Um Curso de Educação e Formação do tipo 2 permite a prossecução de estudos 
em qualquer modalidade do ensino secundário. No entanto, para prosseguirem os 
estudos nos Cursos Científico-Humanísticos têm, obrigatoriamente, de realizar os 
Exames Nacionais de Língua Portuguesa e Matemática de 9.º ano de escolaridade. 
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Ainda, segundo o mesmo regulamento, os Cursos de Educação e Formação para 
jovens apresentam uma estrutura curricular acentuadamente profissionalizante, a qual é 
constituída por quatro componentes: (i) formação sócio-cultural, (ii) formação 
científica; (iii) formação tecnológica; e (iv) formação prática em contexto de trabalho, 
que assume a forma de estágio. Esta estrutura curricular valoriza o desenvolvimento de 
competências para a prática de uma profissão adequada aos níveis de qualificação 
atingidos, tendo em conta a especificidade da respectiva área de formação. 
As componentes de formação sócio-cultural e científica são organizadas tendo 
em conta os referenciais e orientações curriculares definidos para cada tipo de curso, 
pelo Ministério da Educação, visando a aquisição de competências no âmbito das 
línguas, cultura e comunicação, cidadania e sociedade, e na abordagem de temas 
relevantes para a formação pessoal, social e profissional, em articulação com as 
componentes de formação tecnológica e prática. Os referenciais disponibilizados pelo 
Ministério da Educação estão organizados por unidades ou módulos de formação. 
A componente de formação prática, estruturada num plano individual de 
formação ou roteiro de actividades a desenvolver em contexto de trabalho visa a 
aquisição e o desenvolvimento de competências técnicas, relacionais, organizacionais e 
de gestão de carreira relevantes para a qualificação profissional a adquirir, para a 
inserção no mundo do trabalho e para a formação ao longo da vida. 
O desenvolvimento do curso é assegurado por uma equipa pedagógica, 
coordenada pelo director de curso, e integra os professores das diversas disciplinas, 
profissionais de orientação ou outros que intervêm na preparação e concretização do 
curso. 
Compete à equipa pedagógica a organização, realização e avaliação do curso, a 
articulação interdisciplinar, o apoio à acção técnico-pedagógica dos docentes ou outros 
profissionais que a integram e o acompanhamento do percurso formativo dos alunos, 
promovendo o sucesso educativo e, através de um plano de transição para a vida activa, 
uma adequada transição para o mercado de trabalho ou para percursos subsequentes. 
Segundo o guia de orientações elaborado pelo Ministério da Educação para uma 
harmonização de procedimentos a nível nacional na implementação dos CEF em cada 
escola, os professores que integram a equipa pedagógica têm de possuir um 
determinado perfil, pois irão actuar junto de públicos específicos, caracterizados por 
uma certa heterogeneidade. Considera-se que, para além das competências específicas 
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da profissão, os professores deverão evidenciar capacidades que envolvam o espírito de 
cooperação, a facilidade de comunicação e relacionamento, a flexibilidade e tolerância, 
bem como o assumir das funções cultural, social, cívica e económica da formação, 
pretendendo-se assim, que incentivem a aprendizagem e o desenvolvimento da 
maturidade pessoal e profissional dos jovens. Através da realização destes cursos, 
espera-se a obtenção de competências que facilitem a inserção no mundo do trabalho e 
da consciencialização das vantagens da educação e formação ao longo da vida. 
Salienta-se, no entanto, que os CEF exigem uma grande estruturação e que 
tenham uma forte ligação ao contexto real de trabalho, tanto na componente de 
formação prática, como nas restantes componentes, um conjunto de docentes coeso e 
bem liderado e uma correcta selecção dos alunos que constituem o grupo turma. 
O modelo organizativo destes cursos, que privilegia uma maior articulação entre 
a teoria e a prática, permite corresponder de uma forma mais adequada às expectativas e 
interesses de muitos jovens, promovendo uma estreita relação com o mundo do 
trabalho. É sobretudo na componente de formação prática que reside a diferença entre 
os CEF e um percurso regular, pois esta formação proporciona aos alunos o contacto 
com tecnologia e técnicas que se encontram para além das situações que são simuladas 
durante as aulas, criando assim oportunidades de aplicação dos conhecimentos 
adquiridos a actividades concretas, no mundo real de trabalho. 
 
  
1.2. A Matemática Aplicada 
 
A disciplina de Matemática Aplicada dos CEF assume uma forma muito 
concreta e com relações fortes com a realidade, indo ao encontro de duas das finalidades 
de ensino que sempre estiveram presentes na minha actividade, enquanto professora: 
proporcionar experiências com significado que contribuam para a aprendizagem dos 
alunos, e permitir que estes reconheçam a contribuição da Matemática na sua vida e 
compreendam o uso que dela fazem. 
Segundo o despacho conjunto n.º 453/2004, a disciplina de Matemática Aplicada 
está inserida dentro da componente de formação científica e visa o desenvolvimento 
pessoal, social e profissional numa perspectiva de desenvolvimento equilibrado e 
harmonioso dos jovens em formação e a aproximação ao mundo do trabalho. 
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A discussão em torno da formação Matemática, que os alunos de hoje precisam 
para a sua vida profissional, para uma plena cidadania e auto-valorização pessoal, tem 
convergido em vários consensos. Um dos aspectos de consenso é, por exemplo, o não 
fazer sentido centrar o ensino da Matemática em técnicas para realizar cálculos extensos 
e complexos, sobretudo pela existência de calculadoras e computadores disponíveis para 
a maioria dos alunos (Albergaria & Ponte, 2008). 
No entanto, o facto dos jovens em situação de abandono escolar terem, muito 
provavelmente, um historial de insucesso na disciplina e desvalorizarem a Matemática, 
faz com que a aquisição de conhecimentos matemáticos só faça sentido se estes forem 
enquadrados num contexto que valorize atitudes positivas em relação à Matemática e à 
sua aprendizagem e o desenvolvimento de capacidades na própria Matemática. 
O programa de Matemática Aplicada dos CEF (ME, 2005b) contempla, por um 
lado, a formação do jovem, como cidadão capaz de pensar criticamente e intervir na 
sociedade, e por outro, fornece ferramentas conceptuais e operatórias, que permitam aos 
jovens responderem de forma adequada aos problemas colocados no seu dia-a-dia. 
Assim, o programa procura responder a preocupações de uma formação para a 
cidadania em simultâneo com o desenvolvimento de competências profissionais que 
facilitem o desempenho de tarefas diversificadas no contexto do trabalho e a abordagem 
de situações e problemas do mundo real. 
No programa de Matemática Aplicada dos CEF, as aplicações e os problemas 
com forte relação à realidade e envolvendo situações que são familiares aos alunos estão 
muito presentes. A geometria, em particular, ocupa um lugar de relevo, sendo no curso 
de Jardinagem e Espaços Verdes um dos tópicos mais importantes. 
Este programa salienta a importância do desenvolvimento de uma intuição 
geométrica e de raciocínio espacial nos jovens. Realça, também, a necessidade dos 
alunos desenvolverem “a capacidade de experimentar, explorar, avaliar, recomeçar, 
conjecturar, generalizar e argumentar” (ME, 2005b, p. 26), bem como de organização e 
comunicação. O mesmo programa salienta que as tarefas “devem favorecer o gosto pela 
geometria e permitir o desenvolvimento do raciocínio matemático” (ME, 2005b, p. 26). 
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1.3. Áreas e perímetros 
 
Segundo os Princípios e Normas para a Matemática Escolar (2007), os 
programas de ensino desde o pré-escolar ao 12.º ano de escolaridade devem contribuir 
para que todos os alunos compreendam os atributos mensuráveis dos objectos e das 
unidades e apliquem técnicas, ferramentas e fórmulas adequadas para determinadas 
medidas. Deste modo, os alunos deverão ampliar, ao longo da sua escolaridade, o 
conjunto de atributos mensuráveis (grandezas), bem como aprofundar o conhecimento 
das relações entre os diversos atributos. Deverão ainda compreender que são necessárias 
unidades distintas para medir contributos mensuráveis diferentes e aprender a 
seleccionar a unidade adequada para cada grandeza (ME, 2007). 
O programa de Matemática Aplicada, dos CEF, está de acordo com as 
directrizes anteriormente referidas, sendo duas das competências visadas no programa 
“a compreensão dos conceitos de comprimento, perímetro, área, volume e amplitude, 
assim como a aptidão para utilizar conhecimentos sobre estes conceitos na resolução e 
formulação de problemas” (ME, 2005b, p. 26) e “a aptidão para visualizar e descrever 
propriedades e relações geométricas, através da análise e comparação, para fazer 
conjecturas e justificar os seus raciocínios” (ME, 2005b, p. 47). Assim, os vários 
conceitos devem ser trabalhados com base em problemas concretos do quotidiano que 
sejam significativos para os alunos.  
Em relação às técnicas, ferramentas e fórmulas adequadas para determinar 
medidas, os Princípios e Normas para a Matemática Escolar (2007) referem que as 
estratégias usadas na determinação de uma medida deverão passar pelas técnicas de 
medição, como a contagem, a realização de estimativas e a utilização de fórmulas e 
instrumentos. A mesma fonte menciona também que muitos alunos do ensino básico 
têm dificuldades na compreensão dos conceitos de perímetro e área. 
 
 
1.4. O objectivo e as questões do estudo 
 
Sendo eu professora de Matemática Aplicada de um CEF, desencadeou-se o meu 
interesse por um estudo que envolvesse alunos deste curso, que apresentam 
características tão especificas, e utilizasse tarefas geométricas, por um lado pelo lugar 
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que a geometria ocupa no programa de Matemática Aplicada e por outro pela 
importância deste tema neste curso específico, Jardinagem e Espaços Verdes. Assim, 
considero que poderei dar um contributo positivo na aprendizagem matemática dos 
alunos, através desta investigação.  
O propósito principal do estudo é o de compreender como os alunos realizam 
tarefas geométricas envolvendo áreas e perímetros, assumindo como objectivo central 
do estudo a caracterização das práticas dos alunos de uma turma do CEF neste tipo de 
tarefas. Para concretizar o objectivo principal do estudo, defini as seguintes questões: 
• Que dificuldades apresentam os alunos do CEF na resolução de tarefas 
envolvendo áreas e perímetros? 
• Que estratégias utilizam os alunos do CEF na resolução de tarefas 
envolvendo áreas e perímetros? 
O meu interesse pessoal e profissional pelas turmas dos CEF, pelas tarefas 
contextualizadas, enquanto aluna e agora como professora, e pelas dificuldades dos 
alunos nos tópicos geometria e medida, em especial no tema relativo a áreas e 
perímetros, alia-se ao interesse que estas problemáticas têm despertado na sociedade e 
na Educação Matemática, em particular, fazendo com que considere este estudo como 
bastante significativo. 
Através da minha prática pedagógica verifico que os alunos demonstram 
dificuldades em adquirir estes conceitos e muitas vezes os confundem, e acredito que se 
conseguirem um bom desenvolvimento destes conceitos, isso os ajudará a adquirir 
noções geométricas de duas dimensões e posteriormente a perceber o conceito de 
volume e as suas medições. 
Por outro lado, as interrogações que surgirem ao longo desta investigação, 
podem ajudar à reflexão crítica da minha actividade profissional, e a uma melhor 
compreensão da minha prática pedagógica. Tendo em conta que sou professora há treze 
anos, e estou a leccionar estes cursos há seis, penso que este estudo me ajudará a 
compreender melhor este tipo de turmas e o trabalho que é necessário desenvolver com 
estes alunos, de características bem distintas dos que estão inseridos em turmas de 
currículo regular. 
 
O trabalho que a seguir se apresenta está organizado em seis capítulos, estando o 
primeiro capítulo atribuído a esta introdução. O capítulo que se segue apresenta várias 
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perspectivas e orientações curriculares sobre o ensino da geometria, e em particular das 
áreas e dos perímetros, bem como alguns elementos da investigação sobre o seu ensino. 
O terceiro capítulo apresenta as opções metodológicas gerais, a forma de selecção dos 
participantes, os instrumentos de recolha de dados e a forma como eles foram 
analisados. Os dados empíricos são tratados em dois capítulos, um relativo à turma de 
CEF e um outro relativo às dificuldades dos alunos e às estratégias que utilizaram na 
resolução das tarefas propostas. O último capítulo apresenta uma síntese do estudo, as 
suas principais conclusões e uma reflexão final. 
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Capítulo 2 
 
 
Revisão de literatura  
 
Este capítulo está dividido em duas partes, o ensino da geometria e o ensino das 
áreas e perímetros. Na primeira parte começo por apresentar as perspectivas e 
orientações curriculares gerais da geometria, tendo como base os Princípios e Normas 
para a Matemática Escolar (NCTM, 2007), o Novo Programa de Matemática do Ensino 
Básico (ME, 2007), o Programa de Matemática Aplicada dos Cursos de Educação e 
Formação – CEF (ME, 2005b), e alguns investigadores que contribuíram para o ensino 
e aprendizagem nesta área. Ainda nesta parte, falarei da capacidade de visualização e do 
tema medida, fundamentais nas questões abordadas, uma vez que são indissociáveis do 
tema geometria. 
Na segunda parte irei expor algumas perspectivas e orientações curriculares no 
estudo dos conceitos, áreas e perímetros, fazendo referência ao Novo Programa de 
Matemática do Ensino Básico (ME, 2007), dando ênfase ao Programa de Matemática 
Aplicada dos CEF (ME, 2005b), e na parte final farei referência a algumas 
investigações realizadas por vários autores, que envolvem o tema em questão, áreas e 
perímetros, nomeadamente as dificuldades evidenciadas pelos alunos. 
 
 
2.1. O ensino da geometria 
 
2.1.1. Perspectivas e orientações curriculares gerais 
 
Com a generalização da Matemática Moderna, a partir dos finais dos anos 60, a 
geometria passou para segundo plano no currículo da Matemática. Segundo Veloso 
(1998), as actividades que envolviam a geometria eram consideradas matérias de outras 
disciplinas e na Matemática escolar apenas o Teorema de Pitágoras e o cálculo de áreas 
e volumes tinham alguma importância. Durante essa época, também a visualização 
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desempenhava um papel secundário no processo de ensino e aprendizagem da 
Matemática. 
Nos anos mais recentes a geometria assumiu novamente um papel importante, 
tendo Freudenthal tido uma forte influência no regresso da geometria, como tema 
indispensável à Matemática escolar (Veloso, 1998). Segundo este autor, a geometria 
ajuda o aluno a apreciar e valorizar as formas que existem ao seu redor, ajudando-o a 
relacionar ideias geométricas com números e medições (Freudenthal, 1973). 
Este conhecimento básico de geometria serve para o aluno se orientar, 
comunicar, estimar distâncias, calcular medidas ou apreciar as formas. A geometria está 
presente em várias situações da vida quotidiana e surge como imprescindível para o 
desenvolvimento de competências relacionadas com o espaço e a forma, desenvolvendo 
no aluno um pensamento que lhe permite compreender, descrever e representar de 
forma organizada, o mundo em que vive (NCTM, 2007). 
A geometria pode ajudar-nos a descrever e interpretar a realidade à nossa volta, 
tal como foi referido anteriormente. Além disso, uma das particularidades de alguns 
tópicos geométricos é a possibilidade de se relacionarem com outros conceitos, não 
necessariamente geométricos, e de contribuírem até na construção dos mesmos. Por 
exemplo, determinados tópicos em geometria envolvem os conceitos de número e de 
medida (Bishop, 1989; NCTM, 2007). 
Desde o nascimento que a criança explora o que está à sua volta a partir das suas 
necessidades, ou da sua curiosidade, construindo assim, uma certa competência 
geométrica. Segundo Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999): 
 
As primeiras experiências das crianças são geométricas e espaciais, ao 
tentarem compreender o mundo que as rodeia, ao distinguirem um 
objecto do outro, (…). Aprendendo a movimentar-se de um lugar para 
outro, estão a usar ideias espaciais e geométricas para resolver 
problemas. Esta relação com a Geometria prossegue ao longo da vida. 
(p. 71) 
 
Freudenthal (1973) considera que a geometria é essencialmente conhecer o 
espaço “em que a criança vive, respira e se movimenta. O espaço que a criança deve 
aprender a conhecer, a explorar, a conquistar, de modo a conseguir viver, respirar e 
movimentar-se” (p. 403). Nesta perspectiva, a geometria torna-se um campo 
privilegiado na contextualização do saber e na realização de descobertas. A relação 
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entre situações da realidade concreta e situações matemáticas encontra na geometria 
inúmeros exemplos e concretizações. 
As recentes orientações curriculares para o ensino da Matemática (NCTM, 2007; 
ME, 2007) referem que o ensino da geometria se deve basear na exploração, na 
experimentação e na manipulação, utilizando objectos do mundo real e materiais 
específicos, principalmente nos primeiros anos de escolaridade, sendo a capacidade de 
visualização espacial um dos aspectos a desenvolver. Segundo Abrantes, Serrazina & 
Oliveira (1999), a apropriação de linguagem e dos conceitos geométricos faz-se de um 
modo gradual, levando a que sejam retomados frequentes vezes, em contextos 
diferentes, ao longo dos vários anos de escolaridade. 
Segundo vários investigadores (Burger & Shaughnessy, 1986 e Senk, 1989), a 
construção da compreensão em geometria deve transitar de um raciocínio informal para 
um mais formal, ou seja, do concreto para o abstracto. 
As primeiras abordagens da geometria envolvem actividades como construir, 
modelar, traçar, medir, desenhar, visualizar, comparar, transformar e classificar figuras 
geométricas. Estas actividades envolvem o sentido espacial e preparam os alunos para 
se tornarem mais precisos no estudo das características de figuras, de duas ou três 
dimensões. Para classificar, investigar propriedades geométricas e relações nos 
triângulos, nos quadriláteros e nos sólidos, é fundamental que toda a experiência de 
manipulação e construção já tenha sido iniciada no primeiro ciclo ou ainda antes. 
De acordo com Abrantes, Serrazina & Oliveira (1999), “essas experiências, 
acompanhadas da explicação dos processos de pensamento e das justificações, oferecem 
um contexto adequado à utilização de uma linguagem geométrica significativa. É 
importante deixar claro que a linguagem, isolada, não deve constituir um fim a atingir. 
Os termos, as definições, as propriedades e as fórmulas não são para memorizar; 
constituem um meio, que se vai desenvolvendo gradualmente, de tornar mais claro, 
preciso e sistemático o pensamento e a sua expressão” (p. 73). 
Segundo as Princípios e Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 2007), 
desde o pré-escolar ao 12.º ano, o ensino e a aprendizagem da geometria deve permitir: 
 
- Analisar as características e propriedades de formas geométricas bi e 
tridimensionais e desenvolver argumentos matemáticos acerca de 
relações geométricas; 
- Especificar posições e descrever relações espaciais recorrendo à 
geometria de coordenadas e a outros sistemas de representação; 
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- Aplicar transformações e usar simetrias para analisar situações 
Matemáticas; 
- Usar a visualização, o raciocínio espacial e a modelação geométrica 
para resolver problemas. (p. 44) 
 
Com a geometria, os alunos descobrem relações e desenvolvem a visualização 
espacial, através da construção, da medição, da comparação e da transformação. É 
também importante a discussão de ideias, a formulação e o teste de conjecturas. Através 
destas experiências, o aluno desenvolve a capacidade de compreender, de descrever e de 
representar, de forma organizada, o mundo em que vive.  
As “ideias geométricas” são úteis na representação e resolução de problemas de 
outras áreas da Matemática e em situações do dia-a-dia. Deste modo, a geometria deve 
ser integrada, sempre que possível, com outras áreas. Abrantes (1999) refere a riqueza e 
a grande variedade dos objectos e das situações da geometria, que contribuem para a 
abordagem de outros temas nas aulas de Matemática. 
Existem muitas formas de encarar a geometria como conteúdo de ensino e 
Battista (2007) apresenta-a como “uma rede complexa de interligações entre os 
conceitos, modos de pensar, e sistemas de representação que são usados para 
conceptualizar e analisar ambientes espaciais físicos e imaginados” e avança ainda que 
“subjacente à maior parte da geometria está o raciocínio espacial, que é a capacidade 
para “ver”, analisar e reflectir sobre objectos espaciais, imagens, relações e 
transformações” (p. 843). 
Hoffer (1981) refere que existem cinco áreas de habilidades básicas em 
geometria que todos os alunos deviam experimentar: visual, verbal, desenho, lógica e 
modelação. Na geometria são importantes os aspectos visuais, que servem como suporte 
para a descrição de relações e é uma importante ferramenta para as demonstrações, daí 
ser necessário a exploração de mais figuras e de material manipulável. A importância da 
competência verbal prende-se com a existência de postulados e proposições que 
descrevem as propriedades das figuras e a relação entre elas, conduzindo assim a uma 
variedade de vocabulário, que surge como um impeditivo para os alunos, uma vez que 
apresentam grandes dificuldades na descrição verbal de um conceito. A geometria cria 
oportunidades para os alunos expressarem ideias através de figuras e esquemas, sendo 
muitas vezes um auxiliar na resolução de tarefas, daí a necessidade dos alunos 
desenvolverem a competência para desenhar. A geometria poderá também ajudar os 
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alunos a reconhecer, ou não, a validade de um determinado argumento, denominando-se 
esta capacidade por competência lógica. Para os alunos desenvolverem esta 
competência, deviam trabalhar informalmente com “ideias verbais” e figuras. A área de 
habilidade básica final, a competência de modelação, deveria providenciar aos alunos 
mais aplicações práticas da geometria, o que proporcionaria assim uma interacção com 
outras áreas. 
Abrantes (1999) considera a geometria como um tema privilegiado para resolver 
problemas de vários tipos: de visualização e de representação; de construção; 
envolvendo transformações geométricas; envolvendo ideias de forma e de dimensão; 
implicando conexões com outros domínios da Matemática; e envolvendo definições e 
propriedades dentro da própria Matemática. 
De acordo com Matos & Serrazina (1996), “parece essencial que a geometria 
seja uma das formas privilegiadas de adquirir uma intuição e uma orientação espacial 
cruciais para o mundo moderno” (p. 265). Abrantes, Serrazina & Oliveira (1999) 
destacam também, como aspectos a desenvolver, “as capacidades de visualização 
espacial e de verbalização, a intuição e a utilização destas na resolução de problemas” 
(p. 67). 
A aprendizagem em geometria, segundo Duval (1998), envolve três tipos de 
processos cognitivos estritamente ligados: o processo de visualização referente à 
representação espacial; o processo de construção através do uso de ferramentas; e o 
processo de raciocínio para comprovação e demonstração. Segundo o autor, estes três 
processos cognitivos entrelaçam-se e têm como objectivo o mesmo fim, o ensino e 
aprendizagem da geometria. 
 
 
2.1.2. Visualização 
 
Uma ideia central em geometria é que a sua aprendizagem deve contribuir para 
desenvolver nos alunos a utilização de múltiplas capacidades, sendo a mais óbvia a 
capacidade de visualização (Hoffer, 1981). Veloso (1998) corrobora esta mesma 
opinião, afirmando que o desenvolvimento da capacidade de visualização é 
considerado como um dos “objectivos primeiros” do ensino da geometria. De acordo 
com alguns autores (Matos & Serrazina, 1996; Suydam, 1985), existem outras 
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capacidades também envolvidas em todo o processo de ensino e aprendizagem da 
geometria, como é o caso da verbalização, da construção ou manipulação de objectos 
geométricos, da organização lógica do pensamento matemático e da aplicação de 
conhecimentos geométricos noutras situações. 
A visualização está relacionada com os mais diversos ramos da Matemática e é 
multifacetada, possuindo raízes na Matemática e envolvendo aspectos históricos, 
filosóficos, psicológicos, pedagógicos e tecnológicos importantes (Zimmermann e 
Cunningham, 1991). 
Segundo os Princípios e Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 2007), 
desde os primeiros anos de escolaridade, os alunos deverão desenvolver a capacidade 
de visualização “através de experiências concretas com uma diversidade de objectos 
geométricos e através da utilização das tecnologias, que permitem rodar, encolher e 
deformar uma série de objectos bi e tridimensionais” (p. 47). O significado atribuído à 
visualização é o de transformar conceitos abstractos em imagens concretas, associando 
experiências anteriores, caminhando para processos mais formalizados, levando ao 
desenvolvimento da capacidade de organização lógica do pensamento (Abrantes, 
Serrazina & Oliveira, 1999). 
A visualização espacial é simultaneamente facilitadora de uma aprendizagem 
em geometria e desenvolvida por experiências geométricas. Engloba um conjunto de 
capacidades relacionadas com a forma como os alunos percepcionam o mundo que os 
rodeia, e com a capacidade de interpretar, modificar e antecipar transformações dos 
objectos (NCTM, 2007). 
Em textos recentes sobre o ensino e a aprendizagem em geometria, vários têm 
sido os sentidos dados à visualização. Segundo Hershkowitz (1989), a visualização é 
geralmente utilizada para referir a capacidade de representar, transformar, criar, 
comunicar, documentar e reflectir sobre uma figura geométrica. Dreyfus (1991), refere 
que este é o processo através do qual as representações mentais ganham existência, e 
Mariotti e Pesci (1994) chamam à visualização o pensar que é espontaneamente 
acompanhado e apoiado por imagens. 
Para Matos e Gordo (1993), a visualização é facilitadora da aprendizagem da 
geometria e é desenvolvida através das experiências geométricas na sala de aula. A 
geometria e a visualização espacial proporcionam meios de percepcionar o mundo físico 
e de interpretar, modificar e antecipar transformações relativamente aos objectos, 
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englobando um conjunto de aspectos relacionados com a forma como os alunos 
percepcionam o mundo à sua volta. Estabelecer e comunicar relações espaciais entre os 
objectos, fazer estimativas relativamente à forma e à medida, descobrir propriedades das 
figuras e aplicá-las em diversas situações são processos importantes do pensamento 
geométrico. 
Segundo Nacarato & Passos (2003), os conceitos e as imagens são consideradas 
duas categorias de entidades distintas. Segundo os mesmos autores, o desenho associado 
ao objecto geométrico desempenha um papel fundamental na formação da imagem 
mental. Neste sentido, defendem que o ensino da geometria deve ser regido por um 
trabalho simultâneo entre o objecto, o conceito e o desenho, sendo a visualização uma 
parte importante em todo o processo. 
De acordo com o anteriormente apresentado, a visualização espacial é a 
capacidade para descrever e manipular mentalmente imagens. Esta capacidade é 
essencial em muitas tarefas, como ler tabelas, seguir determinadas direcções, fazer 
esquemas, ler mapas e imaginar objectos que são descritos verbalmente. Sem esta 
capacidade e o vocabulário próprio para descrever relações geométricas não seria 
possível relacionar dois ou mais objectos, dar e receber indicações de determinados 
locais, completar uma tarefa, nem imaginar as mudanças de determinadas figuras 
quando estas se deslocam no espaço (NCTM, 2007). 
Salienta-se, no entanto, que alguns erros apresentados pelos alunos no âmbito da 
geometria resultam de dificuldades na visualização, uma vez que o resultado da 
visualização pode conduzir a diferentes significados dos conceitos geométricos traçados 
em determinadas construções geométricas. 
Vários autores (Battista, 2007; Duval, 1998 e Veloso, 1998) defendem que um 
dos objectivos do ensino da geometria é a capacidade de visualização, e que esta 
necessita de ser apoiada pela representação. Tanto a visualização como a representação 
têm uma grande influência em diversos aspectos da aprendizagem, nomeadamente para 
o desenvolvimento de outros conceitos, dentro da própria Matemática e fora dela. 
O novo Programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007) defende que os 
materiais manipuláveis, os recursos computacionais e os modelos geométricos 
concretos permitem desenvolver a capacidade de visualização, a intuição geométrica e 
uma relação mais afectiva com a Matemática. De acordo com Veloso (1998), é 
essencial a utilização de materiais manipuláveis e a construção dos modelos 
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geométricos ao longo de toda a escolaridade e não apenas nos primeiros anos, pois só 
assim é possível ir construindo uma “memória” de imagens que vão sustentando 
experiências de visualização cada vez mais complexas. Este autor defende que o “poder 
de visualização” se treina, através da utilização dos métodos acima referidos e na 
construção de tarefas que permitam desenvolver a capacidade de visualização. 
 
 
2.1.3. Medida 
 
Separar a medida da geometria é muito difícil, porque os dois temas estão 
interligados. Muitas das situações com carácter geométrico estão associadas a situações 
de medida, existindo uma notória ligação entre os dois domínios. A geometria diz 
respeito ao estudo das características e propriedades das formas e figuras, e, se essas 
características forem mensuráveis, então estaremos no domínio da medida. 
O estudo da medida é um dos núcleos essenciais dos conteúdos básicos em 
Matemática, quer pela vertente prática da sua aplicação a diferentes situações da vida 
quotidiana, quer pelas conexões que permite estabelecer dentro da própria Matemática e 
entre esta e as outras ciências. A compreensão da medida inicia-se com a vivência de 
experiências concretas em que se usam medidas, não só na Matemática, mas também 
noutras áreas curriculares. Também fora da escola, em diversas situações, os alunos 
contactam com ideias sobre medida. 
Segundo o novo programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007), o 
estudo da medida é importante na aprendizagem da Matemática e bastante rico do ponto 
de vista das conexões entre temas matemáticos e situações não Matemáticas, devendo 
ser trabalhado ao longo do todo o percurso escolar, mas com mais incidência nos 
primeiros anos de escolaridade. Baturo & Nason (1996), corroboram esta opinião 
afirmando que a medida é o domínio da Matemática que está mais intimamente ligado 
com a aplicação do mundo real, e uma área importante na compreensão de conceitos e 
processos associados a estes, no currículo da Matemática. 
De acordo com os Princípios e Normas para a Matemática Escolar, os alunos 
devem envolver-se em experiências que lhes permitam “compreender atributos 
mensuráveis dos objectos e as unidades, sistemas e processos de medida e aplicar 
técnicas, ferramentas e fórmulas para determinar medidas” (NCTM, 2007, p. 48). Esta 
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fonte refere ainda a importância de propor várias experiências concretas, de modo a 
facilitar interacções entre os alunos e o meio que os envolve, dando relevância à 
realização de medições para a resolução de determinados problemas do dia-a-dia. 
Segundo o novo programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007), o 
propósito principal de ensino do tema geometria e medida, no 1.º ciclo, e geometria, no 
2.º e 3.º ciclo, é “desenvolver nos alunos o sentido espacial, com ênfase na visualização 
e na compreensão de propriedades de figuras geométricas no plano e no espaço” (p. 20). 
Refere ainda que, em relação ao 1.º ciclo, os alunos deverão desenvolver “a noção de 
grandeza e respectivos processos de medida” (p. 20), no 2.º ciclo, “a compreensão de 
grandezas geométricas e respectivos processos de medida” (p. 36) e no 3.º ciclo, “a 
compreensão das transformações geométricas e da noção de demonstração” (p. 51). O 
mesmo programa salienta ainda a importância da utilização dos conhecimentos e 
capacidades na resolução de problemas geométricos e de medida em vários contextos. 
Alguns dos objectivos gerais de aprendizagem no âmbito do tema geometria e 
medida, para cada ciclo, tendo em conta este novo programa são os constantes no 
quadro seguinte: 
 
Quadro 2 - Objectivos gerais de aprendizagem 
1.º Ciclo 
 Desenvolver a visualização e ser capaz de representar, descrever e construir 
figuras no plano e no espaço e de identificar propriedades que as 
caracterizam; 
 Compreender as grandezas comprimento e área; 
 Compreender o que é a unidade de medida e o processo de medir; 
 Ser capaz de realizar medições e de relacionar diferentes unidades de medida; 
 Ser capaz de resolver problemas, raciocinar e comunicar no âmbito do tema. 
2.º Ciclo 
 Compreender propriedades das figuras geométricas no plano e no espaço; 
 Desenvolver a visualização e o raciocínio geométrico e ser capaz de os usar; 
 Ser capaz de resolver problemas, comunicar e raciocinar matematicamente 
em situações que envolvam contextos geométricos. 
3.º Ciclo 
 Desenvolver a visualização e o raciocínio geométrico e ser capaz de os usar; 
 Compreender e ser capaz de utilizar propriedades e relações relativas a 
figuras geométricas no plano e no espaço; 
 Ser capaz de resolver problemas, comunicar e raciocinar matematicamente 
em contextos geométricos. 
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Ao longo do seu percurso escolar, o aluno deverá tornar-se hábil na utilização de 
instrumentos, técnicas e fórmulas para determinar medidas, numa diversidade de 
situações. Os conceitos referentes à medida devem ser aprofundados e alargados ao 
longo dos vários anos de escolaridade. O conjunto dos atributos mensuráveis não só 
deverá ampliar-se, como o conhecimento das relações entre eles deverá aprofundar-se. 
Aprender a seleccionar a unidade apropriada constitui o cerne da compreensão da 
medição, sendo uma das grandes dificuldades dos alunos compreender que são 
necessárias unidades diferentes para medir atributos mensuráveis (grandezas) diferentes 
(NCTM, 2007). 
Em relação às estratégias utilizadas na determinação de uma medida, os 
Princípios e Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 2007) referem que devem 
disponibilizar-se uma diversidade de instrumentos e técnicas de medição, como a 
contagem, a realização de estimativas e a utilização de fórmulas, sendo que “as 
fórmulas são relações genéricas que produzem medidas, quando são especificados 
valores para as variáveis da fórmula” (p. 50). 
 
 
2.2. Ensino das áreas e dos perímetros 
 
2.2.1. Perspectivas e orientações curriculares 
 
É reconhecido que a compreensão da geometria tem implicações noutras áreas 
do currículo pela possibilidade de se estabelecerem conexões fundamentais para uma 
construção mais sólida do conhecimento matemático. Por exemplo, medida e geometria 
estão intimamente ligadas no desenvolvimento de conceitos como perímetro, área e 
volume. 
A apropriação da linguagem e dos conceitos geométricos realiza-se de um modo 
gradual, em contextos diferentes, ao longo dos diferentes anos de escolaridade. A 
compreensão dos conceitos de grandeza e medida e a exploração de situações ligadas à 
medida de várias grandezas constituem aprendizagens essenciais no 1.º ciclo. No 2.º 
ciclo estas mesmas questões continuam a ter relevância associando-as à resolução de 
problemas do quotidiano, sendo também trabalhada a noção de perímetro noutras 
figuras geométricas e aprofundando-se o conceito de área, incluindo o estudo das 
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fórmulas. Em relação ao 3.º ciclo, os alunos continuam a ampliar os vários conceitos já 
anteriormente apreendidos (ME, 2007). 
Segundo Abrantes, Serrazina & Oliveira (1999), a investigação mostra que a 
utilização de instrumentos de medida e fórmulas muito cedo pode conduzir a uma 
utilização sem a compreensão necessária à resolução de problemas que envolvam 
medidas. Contudo, no 2.º e 3.º ciclo, os alunos devem desenvolver a capacidade de usar 
estratégias eficazes, utilizar as fórmulas de modo significativo para encontrar as 
medidas e saber utilizar instrumentos. 
As recentes orientações curriculares para o ensino da Matemática (NCTM, 2007; 
ME, 2007) referem que a introdução de fórmulas só deverá decorrer de modo 
significativo, em anos de escolaridade mais avançados, como anteriormente foi referido. 
Nos primeiros anos de escolaridade, os alunos devem calcular o perímetro e a área 
através de instrumentos de medição, mas depois deverão começar a aprender que as 
medidas podem ser calculadas através de fórmulas e que nem sempre necessitam de 
recorrer à medição directa, através de um instrumento de medida. 
De acordo com os Princípios e Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 
2007), sempre que possível, os alunos deverão aprender as fórmulas e desenvolver os 
procedimentos para a sua aplicação, por meio de investigações. Mesmo aquelas 
fórmulas mais difíceis para um aluno, em determinado ano de escolaridade, como por 
exemplo a fórmula da área do círculo, devem ser abordadas de modo a que os alunos 
possam “desenvolver um sentido intuitivo da sua plausibilidade” (p. 286). 
Segundo o novo programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 2007), nos 
primeiros anos de escolaridade são também importantes as experiências que envolvem a 
composição e decomposição de figuras, acompanhadas da sua descrição, da 
representação e do raciocínio sobre o que acontece, permitindo aos alunos desenvolver 
o pensamento visual. Refere ainda, que as tarefas de medição, tanto do perímetro como 
da área, devem ser diversificadas e recorrendo a várias unidades. Neste sentido, também 
Veloso (1998) refere que é importante “aprender a ver”, numa sociedade em que os 
aspectos visuais se tornam cada vez mais predominantes, e isso apenas se consegue com 
a experiência seguida de reflexão. 
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2.2.2. Áreas e perímetros nos Cursos de Educação e Formação 
 
Os Cursos de Educação e Formação (CEF) procuram responder, 
simultaneamente, à preocupação de formação geral e ao desenvolvimento de 
competências profissionais, de modo a facilitar o desempenho de tarefas diversificadas 
no contexto de trabalho e a abordagem a situações e problemas do mundo real. Assim, o 
programa de Matemática dos CEF (ME, 2005b) contempla, por um lado, a formação 
geral do jovem, como cidadão capaz de pensar criticamente e intervir na sociedade, e 
por outro fornece ferramentas conceptuais e operatórias, que permitam aos jovens 
responderem de forma adequada aos problemas colocados no seu dia-a-dia.  
A disciplina de Matemática dos CEF, intitulada Matemática Aplicada, está 
inserida na componente científica do curso, e é organizada tendo em conta o programa 
de Matemática Aplicada (ME, 2005b), com orientações curriculares definidas para cada 
tipo de curso, pelo Ministério da Educação. Estas orientações estão organizadas por 
módulos independentes de formação. No entanto, cada professor pode ajustar os 
conteúdos dos módulos aos conhecimentos, capacidades e atitudes do grupo turma. No 
caso dos alunos com dificuldades em determinados conteúdos, o professor poderá 
mobilizar conhecimentos e problemas de módulos anteriores. 
O programa de Matemática Aplicada divide-se em duas partes: uma mais geral, 
designada por “orgânica geral”, e uma segunda denominada por “módulos”, onde são 
apresentadas as competências visadas, os objectivos de aprendizagem, os conteúdos, as 
orientações metodológicas, as sugestões de avaliação, a bibliografias e outros recursos, 
para cada um dos módulos. 
A primeira parte do programa é composta por seis tópicos. No primeiro, 
caracterização da disciplina, são apresentadas as finalidades da disciplina, enquanto que 
no segundo é exposta uma visão geral do programa, mencionando os módulos referentes 
a cada tipo de curso. Em relação ao terceiro tópico, competências a desenvolver, são 
destacadas algumas das competências constantes no documento “Currículo Nacional do 
Ensino Básico – Competências Essenciais”, bem como os princípios fundamentais para 
desenvolver as referidas competências. No quarto tópico, orientações metodológicas e 
avaliação, é referida a importância das aplicações e dos problemas extraídos do mundo 
real, com o recurso às actividades de modelação e resolução de problemas; da 
comunicação Matemática, com apelo à verbalização de raciocínios e discussão de 
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processos utilizados por parte dos alunos; dos materiais manipuláveis; da tecnologia, 
recorrendo ao uso da calculadora, do computador e da internet; e a importância da 
avaliação em todo o processo de ensino e aprendizagem. Por fim, nos tópicos seguintes, 
elenco modular e bibliografia geral, é apresentado a lista completa dos módulos, bem 
como a duração de referência em horas, e uma bibliografia geral de apoio. 
 Os alunos que frequentam cursos tipo 2, que conferem habilitação ao 3.º ciclo, 
terão de realizar oito módulos, de acordo com o quadro seguinte: 
 
Quadro 3 - Elenco modular dos cursos tipo 2 
Módulo Designação 
Duração de 
referência (horas) 
8 
Geometria intuitiva 
- Sólidos, triângulos e quadriláteros. 
24 
9 
Das equações aos números 
- Equações do 1.º grau, números racionais relativos e 
operações. 
24 
10 
Do plano ao espaço 
- Semelhança de figuras geométricas. 
- Transformações de semelhança. 
- Rectas e planos: paralelismo e perpendicularidade. 
24 
11 
Estatística e probabilidades 
- Recolha, organização e interpretação de dados. 
- Significado e pertinência de medidas estatísticas. 
- Introdução ao conceito de probabilidade. 
24 
12 
Funções e gráficos 
- Representação gráfica. 
- Funções: proporcionalidade directa e inversa. 
24 
13 
Triângulo rectângulo 
- O teorema de Pitágoras e a trigonometria elementar. 
- Problemas do 1.º e 2.º grau. 
24 
14 
Geometria no círculo 
- As propriedades do círculo e de elementos a ele ligados: 
suas consequências e usos. 
18 
15 
Aproximações e inequações 
- Números reais, estimativas e aproximações. 
- Inequações do 1.º grau. 
18 
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Os alunos que ingressam nestes cursos têm um historial de insucesso na 
disciplina e tendem a desvalorizar a Matemática, acumulando várias retenções ao longo 
do seu percurso, além de serem jovens em situação de abandono escolar. O programa de 
Matemática Aplicada (ME, 2005b) destaca que os alunos precisam de reconhecer a 
disciplina de Matemática no mundo que os rodeia, assumindo uma forma muito 
concreta e ligada à realidade, adoptando as seguintes “finalidades” para a disciplina: 
 
- desenvolver a capacidade de usar a Matemática como instrumento de 
interpretação e intervenção do real; 
- desenvolver a capacidade de reconhecer regularidades e modelos 
matemáticos relevantes em cada aspecto da realidade, e de os utilizar 
para ajudar a resolver problemas; 
- desenvolver as capacidades de formular e resolver problemas, de 
comunicar, assim como de memória, de rigor, de espírito crítico e de 
criatividade: 
- utilizar os conhecimentos matemáticos na resolução de problemas, 
decidindo sobre a razoabilidade de um resultado e sobre o uso, 
consoante os casos, de cálculo mental, algoritmos de papel e lápis ou 
instrumentos tecnológicos; 
- promover um aprofundamento de uma cultura científica, técnica e 
humanística que constitua suporte cognitivo e metodológico tanto para 
a inserção plena na vida profissional como para o prosseguimento de 
estudos; 
- contribuir para uma atitude positiva face à Ciência em geral, 
reconhecendo o seu papel no progresso e desenvolvimento social e 
material: 
- promover a realização pessoal mediante o desenvolvimento de 
atitudes de autonomia e solidariedade; 
- criar capacidades de intervenção social pelo estudo e compreensão de 
problemas e situações da sociedade actual. (p. 2) 
 
Como já foi referido anteriormente, as competências essenciais a desenvolver 
com os alunos dos CEF são as constantes no documento das competências essenciais do 
Currículo Nacional do Ensino Básico. Cada competência engloba conhecimentos, 
atitudes e capacidades, envolvendo uma escolha adequada de instrumentos. Espera-se 
que os alunos perante problemas realistas mobilizem conhecimentos científicos 
adequados, que foram sendo adquiridos ao longo do seu percurso escolar (ME, 2005b). 
No sentido de desenvolver cada uma das competências, o programa (ME, 2005b) 
refere três princípios fundamentais. No ensino que proporciona propostas de trabalho 
relevantes e com significado para os alunos, a mediação do “professor é um dos 
processos essenciais na estruturação de aprendizagens significativas” (p. 7) e no 
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desenvolvimento da competência matemática, sendo este o primeiro princípio. Em 
relação ao segundo, os professores deverão disponibilizar ferramentas adequadas e 
participar na organização das ideias, desenvolvendo a capacidade de interpretação e 
intervenção na realidade. E o último princípio refere que o contributo da Matemática na 
compreensão e resolução de problemas poderá ser desenvolvido através da análise de 
situações da vida real, da identificação de modelos matemáticos que permitam a sua 
interpretação e resolução, a selecção de estratégias, a formulação de hipóteses e as 
respectivas conclusões. 
A aprendizagem dos alunos baseada no trabalho autónomo sobre as várias 
tarefas apresentadas contribui para o desenvolvimento da sua auto-confiança, bem como 
da criação de oportunidades para se exprimirem e fundamentarem as opiniões e 
revelarem espírito crítico. A participação da Matemática no desenvolvimento de 
competências contribui para o desenvolvimento da comunicação “com clareza e 
progressivo rigor lógico” (p. 7). 
Segundo o programa de Matemática Aplicada, um dos grandes objectivos de um 
currículo de Matemática, é o desenvolvimento das competências Matemáticas 
transversais, tais como a exploração de conexões, a comunicação Matemática, a 
compreensão dos procedimentos, a exploração de situações que envolvam o cálculo, a 
estimação e a exploração de situações concretas, evidenciando todas as conexões da 
geometria com outros temas. Por exemplo, se o aluno está a explorar um problema de 
geometria poderá “estar a desenvolver a sua capacidade de visualizar, de fazer 
conjecturas e de as justificar”, mas também poderá “estar a trabalhar simultaneamente 
com números, calculando ou relacionando áreas e volumes, a trabalhar com simetria” 
(ME, 2005b, p. 47). 
O tema áreas e perímetros é um dos conteúdos a desenvolver no módulo três 
“Dos sólidos às figuras planas – perímetro, área e volume”. Neste módulo é referida a 
importância da geometria e das capacidades a ela associada. Segundo o programa de 
Matemática Aplicada (ME, 2005b), os professores devem ajudar os alunos no 
desenvolvimento de uma intuição geométrica e de raciocínio espacial, bem como da 
capacidade de visualizar. O aluno deve ainda desenvolver as capacidades de 
organização e de comunicação, quer oral quer escrita. Para além destas, os alunos 
necessitam de desenvolver a capacidade de experimentar, explorar, avaliar, conjecturar, 
generalizar e argumentar. Neste mesmo programa salienta-se que os alunos devem ser 
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confrontados com tarefas no âmbito da resolução de problemas e que estas favorecem 
“o gosto pela geometria” e permitem “o desenvolvimento do raciocínio matemático” 
(ME, 2005b, p. 26).  
Ao longo deste módulo, vários são os aspectos da competência Matemática que 
todos os alunos devem desenvolver, entre os quais, “a aptidão para utilizar a 
visualização e o raciocínio na análise de situações, e na resolução de problemas de 
geometria e em outras áreas da Matemática”, “a compreensão dos conceitos de 
comprimento, perímetro, área, volume e amplitude, assim como a aptidão para utilizar 
conhecimentos sobre estes conceitos na resolução e formulação de problemas” e “a 
compreensão do processo de medição” (ME, 2005b, p. 26). 
As orientações metodológicas para a abordagem do que é proposto no módulo 
três, no que se refere a áreas e perímetros, não são diferentes das referidas no programa 
do Ensino Básico. Tanto a abordagem do conceito de perímetro como de área deve ser 
realizada com base em problemas concretos, adequados aos alunos. Na distinção entre 
os dois conceitos, os alunos devem investigar relações entre figuras, como por exemplo 
se uma figura com a mesma área também tem o mesmo perímetro e vice-versa. O 
programa cita ainda que para um aluno perceber que a medida de um comprimento ou 
uma área depende da unidade escolhida, devem realizar experiências concretas e 
explicar os resultados obtidos, desenvolvendo simultaneamente a capacidade de 
comunicar matematicamente.  
O primeiro módulo a ser leccionado aos alunos dos CEF, do tipo 2, é o módulo 
oito “Geometria intuitiva”. A competência matemática visada neste módulo é 
complementada por mais alguns aspectos que não estavam anteriormente referidas no 
módulo três para o estudo das áreas e perímetros. Assim, foram acrescentados os 
seguintes: “a aptidão para visualizar e descrever propriedades e relações geométricas, 
através da análise e comparação, para fazer conjecturas e justificar os seus raciocínios”, 
“a compreensão do conceito de forma de uma figura geométrica e a identificação de 
propriedades geométricas” e “a aptidão para formular argumentos válidos recorrendo à 
visualização e ao raciocínio espacial, explicitando-os em linguagem corrente” (ME, 
2005b, p. 47). 
Como orientações metodológicas é referido que as actividades propostas devem 
estar ligadas à observação, construção e manipulação de figuras e modelos geométricos, 
respectivamente no plano e no espaço, e que os alunos devem exprimir, quer oralmente 
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quer por escrito, os seus raciocínios e as suas conclusões. As tarefas a propor aos alunos 
não devem ser numerosas e tratadas apressadamente, mas pelo contrário devem ser 
“ricas” e bem exploradas (ME, 2005b). 
No início deste módulo, o professor deve propor problemas e actividades que 
permitam consolidar e fazer uso de conhecimentos essenciais adquiridos no 2.º ciclo, 
estabelecendo assim uma articulação com o ciclo anterior e detectando possíveis 
dificuldades em questões básicas de geometria. Durante a sua leccionação irá surgir, 
aquando do trabalho com as propriedades e relações geométricas, propriedades dos 
triângulos e dos quadriláteros, perímetros e áreas, que deveriam ter sido abordados 
anteriormente. Contudo, é natural os alunos apresentarem também dificuldades ou 
desconhecimento nalguns assuntos. Neste sentido, será necessário envolver o módulo 
três para superar as lacunas evidenciadas. 
 
 
2.2.3. Elementos da investigação sobre o ensino e aprendizagem de áreas e 
perímetros 
 
A investigação associada aos conceitos de comprimento, perímetro e área tem 
identificado e analisado, em todos os níveis etários, dificuldades específicas dos alunos 
sobre cada um dos conceitos e problemas de confusões entre eles. 
Segundo Duval (1998), ensinar geometria é mais complexo e apresenta mais 
dificuldades do que ensinar números e operações numéricas ou álgebra. Vários estudos 
apresentam dificuldades e erros apresentadas por alunos, quando trabalham com áreas e 
perímetros. Algumas das dificuldades que se podem identificar e que estão associadas à 
aprendizagem de conceitos geométricos são: a compreensão do espaço, a visualização 
espacial, a representação gráfica e a compreensão dos conceitos. 
A incompreensão dos enunciados de algumas tarefas tem muitas vezes origem 
em dificuldades na própria língua portuguesa. Num estudo cujo objectivo era conhecer 
as estratégias de raciocínio e as dificuldades dos alunos portugueses do 2.º ciclo do 
ensino básico em três campos conceptuais relacionados com a geometria (visualização, 
medida e área), verificou-se que determinados alunos demonstram alguma dificuldade 
em lidar com termos da linguagem corrente (Candeias e outros, 2006). Este estudo 
refere ainda que, embora determinados termos sejam habitualmente considerados 
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simples pelo professor, por vezes não são conhecidos para a generalidade dos alunos, 
que apresentam dificuldade em compreender o seu significado. 
Battista (2006) refere que embora o conceito de comprimento seja simples para 
um adulto, pode ser complicado para uma criança percebê-lo. É muito difícil um aluno 
fazer a distinção entre a distância que separa dois pontos em linha recta e “ao longo de” 
um fio, ou seja, o comprimento desse fio, conduzindo os alunos a considerá-los como 
sendo o mesmo. É importante que a distinção entre comprimento e distância entre dois 
pontos seja realizada, através de experiências concretas, e logo nos primeiros anos de 
escolaridade. 
As questões de linguagem podem influenciar a compreensão do aluno sobre 
determinado conceito. Por exemplo, no que se refere à noção de comprimento esta é 
utilizada e interpretada de maneiras diferente dependendo do contexto, como no caso de 
perímetro, largura, altura e distância (NCTM, 2007). 
Na mesma investigação realizada por Battista (2006), com alunos nos primeiros 
anos de escolaridade, para compreender o pensamento dos alunos sobre o comprimento, 
após a colocação de uma tarefa, que tinha como objectivo calcular o perímetro de um 
rectângulo em que eram dadas as suas dimensões, alguns alunos não foram capazes de 
descobrir as medidas. No entanto, apenas um aluno ao olhar para a tarefa, inferiu logo 
qual a medida dos restantes comprimentos e afirmou “não seria realmente um 
rectângulo se não fossem do mesmo tamanho” (p. 144). 
No estudo de Ramalho e Correia (1994), além desta dificuldade é ainda referido 
que os alunos apresentam dificuldades na interpretação textual do enunciado e cometem 
diversos erros em operações aritméticas. 
Os alunos têm dificuldades na compreensão dos conceitos de perímetro e de área 
(Kenney & Kouba, 1997; Lindquist & Kouba, 1989, citados em NCTM, 2007), 
confundindo-os. Segundo estes investigadores, os alunos utilizam fórmulas sem 
compreenderem de que modo essas fórmulas se relacionam com a grandeza a ser 
medida ou com a unidade de medida utilizada. De acordo com Stephan & Clements 
(2003), verificam-se no ensino básico e secundário erros de compreensão do conceito de 
área e medida de área, chegando-se muitas vezes a confundir os dois. Por outro lado, 
segundo estes autores, a área é ensinada, por vezes para facilitar, com unidades lineares 
em vez de unidades quadradas, o que conduz a esta incompreensão das noções. 
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Baturo & Nason (1996) corroboram a mesma opinião referindo que nalgumas 
situações os professores, ao leccionar o tema área, acabam por resumir dizendo que esta 
se obtém simplesmente pela multiplicação de duas medidas de comprimento, acabando 
os alunos por cometer erros, quando no final da resolução utilizam como medida de área 
uma medida linear. 
Curry, Mitchelmore e Outhred (2006) investigaram a compreensão que os alunos 
têm dos conceitos de comprimento, área e volume. Estes autores descobriram que os 
alunos rejeitam, muitas vezes, o uso de diferentes “tamanhos” de unidades na medição 
de área ou volume, mas não o uso de diferentes “tamanhos” nas unidades de 
comprimento. Segundo estes autores, os alunos “parecem ter uma compreensão muito 
mais pobre da necessidade de unidades idênticas que não deixam lacunas que muitas 
vezes os professores assumem, e podem realmente não ter uma noção clara do que estão 
medindo” (p. 383). 
Aprender a seleccionar a unidade apropriada constitui o cerne da compreensão 
da medição e compreender que são necessárias unidades distintas para medir grandezas 
diferentes é, por vezes, difícil para os alunos mais novos. Por exemplo, segundo os 
Princípios e Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 2007), muitos alunos sentem-
se confusos em relação ao motivo pelo qual as unidades quadradas são sempre usadas 
na medição de áreas, e as unidades cúbicas para medir volumes, sobretudo quando as 
figuras a medir não são quadrados nem cubos. Por isso, se passarem muito depressa 
para a utilização de fórmulas, sem possuírem bases conceptuais, muitos alunos poderão 
sentir alguma confusão. 
Segundo o estudo de Pires (1995), cujo objectivo era saber que concepções 
acerca da área e perímetro são reveladas por alunos do 6.º ano e que processos de 
resolução são utilizados por estes alunos em tarefas que envolvam aqueles conceitos, os 
alunos revelam dificuldades com a noção de unidade de medida, que passa pela escolha 
pouco adequada de unidades, pela indicação de unidades unidimensionais para a área e 
bidimensionais para o comprimento, pela confusão entre medida e unidade de medida. 
Ainda segundo este estudo, o conceito de área é mais complexo do que o perímetro, os 
alunos referem que o tipo de linguagem utilizado e a diversidade de relações no cálculo 
das áreas reflectem aspectos dessa complexidade. Estes alunos associam verbalmente o 
perímetro de uma figura à “soma de lados” e à linha fronteira. A área de uma figura é 
verbalmente associada às noções de “produto de lados”, espaço ou superfície, interior e 
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medida. O mesmo estudo revela que a relação entre área e perímetro é problemática. 
Quando os conceitos são abordados independentemente os alunos respondem com 
segurança, mas quando são abordados em simultâneo, surgem algumas confusões. 
Autores como Abrantes, Serrazina & Oliveira (1999), Douady & Perrin-Glorian 
(1989), e Owens & Outhred (2006) realizaram estudos sobre o ensino e aprendizagem 
do conceito de área, chegando à conclusão que existe um elevado grau de 
incompreensão do conceito por parte dos alunos, considerando como causas as razões 
associadas a questões de natureza didáctica, como o facto de se dedicar pouco tempo ao 
tema, o ensino ser feito precocemente, argumentando que as abordagens nem sempre 
são as mais apropriadas. 
Douady & Perrin-Glorian (1989), Jaquet (2000) e Owens & Outhred (2006) 
referem que a incompreensão dos conceitos conduz a que exista alguma confusão entre 
eles. Nestes estudos são identificados vários tipos de erros, tais como, a título de 
exemplo, para a determinação da área de um rectângulo utilizarem a soma das suas 
dimensões lineares, a aplicação de uma fórmula do cálculo de área para encontrar o 
perímetro (e vice-versa), e a expressão de uma área em metros (ou um perímetro em 
metros quadrados). 
Simon & Blume (1994, citados por Outhred & Mitchelmore, 2000) alertam para 
o facto dos alunos do ensino básico e secundário terem uma ideia por vezes errada do 
que é a área, e de como medir essa área. Referem também que os alunos, 
frequentemente, fazem confusão entre os conceitos de área e perímetro e aplicam a 
fórmula para calcular a área do rectângulo a todas as restantes figuras geométricas. 
A aplicação de fórmulas inválidas, para a determinação da medida da área de 
uma figura, é um dos erros identificados por Douady & Perrin-Glorian (1989) como 
muito frequente no ensino básico. Quando os alunos não entendem os conceitos básicos 
das fórmulas, têm dificuldade em generalizar os procedimentos que aprenderam. A 
aprendizagem das fórmulas, sendo importante, não deve acontecer antes do aluno ter 
uma adequada compreensão conceptual dos conceitos. A tendência dos alunos 
aprenderem a fórmula da área mecanicamente pode ser o resultado de os professores 
não deixarem tempo suficiente para o seu desenvolvimento, através de vários 
problemas. 
Serrazina & Matos (1988) referem que, para além dos alunos confundirem área e 
perímetro, tendem a pensar que duas figuras com área igual têm perímetros iguais, e 
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vice-versa, e que quanto maior for a área, maior é o perímetro, bem como quanto menor 
for a área, menor é o perímetro. Estes autores recomendam que é fundamental que os 
alunos desenvolvam várias e diversificadas tarefas para o cálculo de áreas e perímetros, 
de modo a distinguirem esses conceitos, vendo-os como grandezas diferentes e 
independentes. 
Para Parzysz (1988), os alunos têm dificuldades em formar mentalmente uma 
imagem espacial a partir da sua representação em desenho. Este estudo fundamenta-se 
basicamente na construção do conhecimento geométrico-espacial através das relações 
do sujeito com o meio, e sua percepção, conceptualização e representação. Uma das 
concepções erradas que os alunos têm sobre a medida da área de figuras geométricas no 
Geoplano, identificada por Hirstein, Lamb & Osborne (1978), é a confusão existente 
entre o contar dos pontos ou dos segmentos unitários que constituem cada lado da 
figura. 
A utilização de materiais manipuláveis pode facilitar a construção de 
representações de conceitos geométricos, mas estes devem ser também usados com 
sabedoria, caso contrário os alunos podem aprender apenas manipulações de cor 
(Clements & Battista, 1992). Os mesmos autores afirmam que a utilização de esquemas 
e desenhos, embora contribua para apoiar o raciocínio geométrico, pode trazer os seus 
próprios problemas e as suas dificuldades. Por exemplo, é usual os alunos atribuírem 
características de uma imagem ao objecto geométrico que o representa, não 
conseguindo compreender que as imagens não representam, necessariamente, todas as 
informações conhecidas sobre o objecto representado. 
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Capítulo 3 
 
 
Metodologia 
 
O objectivo do estudo que realizei é caracterizar as práticas dos alunos dos 
Cursos de Educação e Formação (CEF), na resolução de tarefas envolvendo áreas e 
perímetros. Para a concretização deste objectivo, estabeleci as seguintes questões: 
• Que dificuldades têm os alunos do CEF na resolução de tarefas envolvendo 
áreas e perímetros? 
• Que estratégias utilizam os alunos do CEF na resolução de tarefas 
envolvendo áreas e perímetros? 
Neste capítulo apresento as opções metodológicas gerais e específicas utilizadas 
para a realização desta investigação. Começo por apresentar a descrição e justificação 
das opções metodológicas gerais do estudo, seguindo-se a explicitação da forma como 
foram seleccionados os participantes, os procedimentos adoptados na recolha de dados e 
a forma como foram analisados.  
 
 
3.1. As opções metodológicas gerais 
 
Considerando a natureza do objecto em estudo, os objectivos e as questões 
estabelecidas, a metodologia adoptada seguiu uma abordagem qualitativa, no quadro do 
paradigma interpretativo. 
Segundo Bogdan e Biklen (1994), a expressão investigação qualitativa é 
utilizada como 
 
Um termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigação que 
partilham determinadas características. Os dados recolhidos são 
designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores 
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo 
tratamento estatístico. As questões a investigar não se estabelecem 
mediante a operacionalização de variáveis, sendo, outrossim, formuladas 
com o objectivo de investigar os fenómenos em toda a sua complexidade 
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e em contexto natural. (…) Privilegiam, essencialmente, a compreensão 
dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigação. 
(p. 16) 
 
Os mesmos autores definem algumas características como sendo próprias de 
uma investigação qualitativa: (i) a fonte directa de recolha de dados é o ambiente 
natural, sendo o investigador, principal instrumento de recolha de dados; (ii) o forte 
carácter descritivo; (iii) o interesse pelo processo e não tanto pelos resultados ou 
produtos; (iv) a análise de dados é de forma indutiva; e (v) o significado é de 
importância fundamental neste tipo de abordagem. Neste estudo identificam-se algumas 
destas características específicas de um paradigma interpretativo. Além disso, pretendo 
com este estudo gerar novas hipóteses e novas questões para futuras investigações. 
Esta metodologia de investigação enfatiza a descrição, a intuição e o estudo das 
percepções pessoais. Na investigação qualitativa, como já foi referido, os dados são 
recolhidos em ambientes naturais e o investigador assume o papel principal na recolha 
desses elementos. Daqui se depreende que a análise desses dados fica sujeita ao 
entendimento que o investigador obtém quando os analisa. Esta abordagem assume, 
assim, uma natureza interpretativa. Segundo Erickson (1986) na abordagem 
interpretativa o “foco de interesse é o significado humano da vida social e a sua 
elucidação e exposição por um investigador” (p. 119). 
 
 
3.2. Os participantes 
 
O estudo envolveu como participantes, os onze alunos de uma turma de um 
Curso de Educação e Formação, tipo 2 (com a duração de dois anos e que dá 
equivalência ao 9.º ano de escolaridade), na área de Jardinagem e Espaços Verdes. Uma 
caracterização mais completa da turma encontra-se no capítulo seguinte, no entanto, 
salienta-se que a turma tem cinco raparigas e seis rapazes, entre os catorze e dezasseis 
anos. 
A opção por esta turma deveu-se ao facto de a escola só ter duas turmas deste 
curso, e como eu leccionei uma delas no ano lectivo anterior, só restava a escolha da 
outra. Saliento ainda que o facto de não fazer o estudo na turma onde lecciono favorece 
um maior distanciamento e uma maior imparcialidade no desenvolvimento da 
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investigação. Parti para o estudo com o intuito de escolher três alunos de rendimento 
escolar distintos, no entanto, e atendendo às características da turma, decidi pela 
inclusão de todos os alunos no estudo. Tuckman (2000) aponta para a necessidade de 
respeitar algumas exigências éticas que foram consideradas nesta investigação: (i) 
direito à privacidade; e (ii) direito a permanecer no anonimato. Assim, foram escolhidos 
pseudónimos para assegurar o anonimato dos alunos participantes. 
Solicitei ao Conselho Executivo permissão para a sua realização (Anexo I), que 
me foi concedida. Posteriormente, solicitei a autorização aos Encarregados de Educação 
dos alunos da turma para a participação dos seus educandos no estudo (Anexo II) e, 
logo após o início da investigação, informei a Directora de Turma da sua realização. 
 
 
3.3. Os instrumentos de recolha de dados 
 
A recolha de dados foi efectuada de modo a obter informação diversificada, 
fazendo uma descrição detalhada e com profundidade, relativa às questões do estudo. 
Os estudos que seguem um paradigma interpretativo devem recorrer a vários métodos 
de recolha e diversas fontes (Yin, 1984 e Stake, 1995). Foram utilizados os seguintes 
instrumentos: (i) questionário a todos os alunos da turma; (ii) observação de aulas, com 
registo de notas de campo; (iii) entrevistas clínicas; e (iv) análise documental. 
Realizei um estudo piloto com o objectivo de detectar eventuais insuficiências e 
proceder aos ajustamentos necessários, sobretudo no que se refere à formulação de 
questões, quer na entrevista, quer no questionário (Anexo III), e à formulação das 
tarefas, recorrendo à minha própria turma, que se encontrava no segundo ano do curso. 
Com a realização do estudo piloto foi possível um aperfeiçoamento dos 
enunciados das tarefas e das questões do questionário. Em relação às tarefas apenas 
houve uma alteração no enunciado de uma delas, sendo que no questionário foram 
introduzidas e suprimidas algumas questões, bem como reformuladas outras que não se 
apresentavam claras para os alunos. 
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• O questionário 
 
Os questionários podem fornecer informações importantes sobre aspectos que 
não são directamente acessíveis através da observação das aulas. É um instrumento 
indicado, principalmente, quando se pretende ter como informantes um conjunto 
numeroso de alunos e as condicionantes de tempo inviabilizam o recurso à entrevista. 
As questões que fazem parte de um questionário podem ser abertas ou fechadas. 
O tratamento das respostas às questões abertas é mais complexo, sendo muito mais 
demorado de analisar, pelo tipo de respostas obtido, mas proporciona um leque mais 
alargado de informação referente à questão colocada. Por outro lado, as questões 
fechadas permitem uma análise mais fácil, mas as opções de resposta são limitadas e 
pré-definidas, sendo menos profundo. Segundo Bogdan & Biklen (1994), na análise das 
questões fechadas pode ser realizado um tratamento quantitativo, que é mais propício, o 
que não é incompatível com um estudo de cariz interpretativo. Em alguns questionários 
opta-se por um compromisso entre estes dois tipos de questões (Lessard-Hérbert, 
Goyett. & Boutin, 1990). 
Neste estudo, o questionário aplicado (Anexo IV) está dividido em três partes, 
sendo as duas primeiras de respostas fechadas e a última parte de respostas abertas. O 
questionário foi aplicado pela professora da turma e administrado durante uma aula de 
quarenta e cinco minutos de Matemática Aplicada, no primeiro ano de funcionamento 
da turma. Através deste questionário pretendia ter uma percepção sobre a visão dos 
alunos relativamente à Matemática e ao seu ensino, bem como sobre as perspectivas de 
cada um em relação ao seu futuro escolar e profissional.  
 
 
• A observação das aulas 
 
A observação é um instrumento que permite recolher informação directa e em 
primeira mão sobre o objecto em estudo. Nesta investigação a observação foi utilizada 
como um instrumento complementar, tendo assistido a treze aulas, uma vez por semana, 
entre Outubro de 2008 a Março de 2009. Esta aula realizava-se às terças-feiras, de 
manhã. 
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Com a observação das aulas procurei ter em conta dois tipos de objectivos. O 
primeiro objectivo era o de caracterizar a turma, conhecendo melhor os alunos, a forma 
como se relacionavam entre si e com as tarefas que lhes eram propostas. Para além 
disso, pretendia que a minha presença se fosse tornando natural e que os alunos se 
fossem habituando a ela, tendo em vista a futura realização das entrevistas. 
Nas aulas observadas, eu entrava com o professor da turma e sentava-me numa 
mesa na parte lateral da sala, junto a um aluno. No final do primeiro período essa 
situação alterou-se, uma vez que após o falecimento de uma aluna da turma, a 
disposição dos alunos pela sala foi alterada, o que permitiu que eu pudesse passar para a 
parte posterior, ocupando a mesa de um aluno. 
Durante todas as aulas observadas, foram tiradas notas de campo escritas, 
recorrendo a um registo tendencialmente cronológico, seguindo o decorrer da aula, num 
caderno, onde eram registados comentários, tanto da parte dos alunos como da própria 
professora, observações pessoais, e aspectos significativos acerca do trabalho 
desenvolvido na aula. Eram também registadas estratégias desenvolvidas pelos alunos e 
dificuldades sentidas na resolução das tarefas, bem como elementos que permitissem 
caracterizar o ambiente de sala de aula e as interacções pessoais entre os alunos e entre a 
professora e os alunos. Com base nas notas recolhidas foram elaborados registos de 
cada uma das aulas observadas, tendo colocado em anexo o registo da aula observada a 
25 de Novembro de 2008 (Anexo V).  
A observação foi realizada sem auxílio de grelhas ou outro material específico 
de observação, tendo sido apenas elaborado um guião de observação (Anexo VI), 
destinado a orientar a observação e, posteriormente, a analisar os registos efectuados. 
Em relação ao grau de participação nas aulas observadas, inicialmente assumi o 
papel de simples observadora, mas após algumas aulas, e como os alunos já se tinham 
habituado à minha presença, faziam-me perguntas sobre as tarefas, pedindo para 
verificar a sua resolução. Quando não percebiam algo, se a professora não estava por 
perto, faziam-me a pergunta directamente. Eu respondia às questões colocadas e 
verificava, muitas vezes, a resolução que os alunos faziam das tarefas propostas.  
Um constrangimento desta estratégia de recolha de dados é o de poder provocar 
alterações no comportamento dos participantes a observar, bem como promover 
distorção no fenómeno a observar, dada a presença do investigador (Evertson & Green, 
1986). De um modo geral, não houve sinais de perturbação com a minha presença. 
38 
 
Salienta-se, no entanto, que a professora referia que a turma tinha uma atitude mais 
calma e empenhada, perante a minha presença. 
 
 
• A entrevista clínica 
 
A entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do próprio 
sujeito e, simultaneamente, permite ao investigador desenvolver uma ideia sobre o 
modo como os sujeitos interpretam determinada situação, além de permitir a captação 
directa da informação desejada (Bogdan & Biklen, 1994). 
Nesta investigação realizei entrevistas tipo clínico, a todos os alunos da turma 
(onze alunos). Nestas entrevistas foram propostas tarefas (Anexo VII) que foram 
conduzidas de forma a perceber as dificuldades e os erros dos alunos, bem como as 
estratégias que utilizam na resolução das tarefas propostas. 
Para a selecção das tarefas pesquisei em livros, em particular manuais escolares 
e documentos com propostas de actividades. As duas primeiras tarefas, que envolvem a 
utilização do Geoplano, foram inspiradas na tese de mestrado de Capuchinho (2007). A 
tarefa 4 (A correia da máquina) e a tarefa 5 (Quatro triângulos iguais) tiveram como 
base actividades do livro de Burrill (2005) e as restantes resultaram de tarefas propostas 
em vários manuais escolares dos 6.º e 7.º anos de escolaridade do ensino básico. Todas 
as tarefas foram adaptadas, sofrendo algumas alterações, tendo em conta o público-alvo. 
Em algumas tarefas na linguagem utilizada tornando-a mais acessível para os alunos 
(enunciado da tarefa 7 - Fachada da casa), na grandeza dos números (utilização de 
números naturais), e na figura que acompanha a própria tarefa colocando os valores dos 
comprimentos de alguns dos lados visíveis (tarefa 6 - Área da parte ajardinada). 
Em relação ao tópico de cada tarefa, as três primeiras envolvem as noções de 
perímetro e área, as tarefas 4 (Comprimento da correia) e 9 (Tampo da mesa) envolvem 
apenas a noção de perímetro e as restantes apenas a noção de área. Salienta-se que com 
excepção das três primeiras tarefas, todas as outras envolvem um “contexto real”, 
familiar para o aluno, relacionado com a Jardinagem ou situações do dia-a-dia (as três 
últimas tarefas). No enunciado de todas as tarefas é pedido o cálculo de áreas ou de 
perímetros, apenas o enunciado da tarefa 7 (Pintar a fachada da casa do meu Tio 
António) não explicita o cálculo necessário para responder à questão colocada. 
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No que diz respeito à sequência com que foram propostas aos alunos, comecei 
por solicitar a realização das tarefas com o Geoplano, uma vez que me pareciam mais 
acessíveis e que poderiam atrair os alunos para a resolução das que se seguiram. As 
restantes foram apresentadas aos alunos procurando alternar tarefas com diferentes 
graus de dificuldade. 
As entrevistas foram realizadas em dois momentos. O primeiro momento 
decorreu na segunda e terceira semana de Outubro de 2009, em que entrevistei quatro 
alunos com aproveitamentos distintos, em cada caso recorrendo a dez tarefas (Anexo 
VIII). Seguiu-se uma primeira análise de que retirei elementos para melhorar aspectos 
relacionados com a condução das entrevistas e com as próprias tarefas. Em relação às 
tarefas foi necessário realizar algumas alterações nos seus enunciados, incluindo 
aspectos que não tinham ainda surgido aquando do estudo piloto. Por exemplo, na tarefa 
2 (Construção de figuras no Geoplano) foi necessário colocar, numa folha em branco, 
vários esquemas 2 e 4 do papel ponteado, de modo a que o aluno não tivesse de apagar 
nenhuma das figuras construídas anteriormente até chegar à figura pretendida, e eu 
conseguisse perceber o método utilizado e as dificuldades sentidas para a sua 
construção. A imagem que acompanha o enunciado da tarefa 4 (Comprimento da 
correia) também sofreu uma alteração da sua posição na folha do enunciado, tendo em 
vista evitar confusão entre o comprimento da maior dimensão da figura e o 
comprimento da correia. Foi ainda decidido excluir uma das tarefas, a tarefa 9 (O 
presente para o dia da mãe), uma vez que envolvia o volume, não sendo uma das noções 
abordadas nesta investigação. 
O segundo momento das entrevistas decorreu durante o mês de Janeiro de 2010, 
aos restantes sete alunos. Na entrevista foram utilizadas nove tarefas (Anexo VII), 
envolvendo situações com contextos familiares aos alunos, como anteriormente foi 
referido. 
Cada aluno entrava na sala onde realizava a entrevista, trazia o seu material de 
escrita e uma calculadora (informei sempre que a entrevista estava a ser gravada). As 
tarefas foram propostas sucessivamente em cada aluno, e quando o aluno as terminava 
interagia com ele a propósito dessa resolução, por vezes isso acontecia quando o aluno 
suspendia a sua resolução ou me questionava a propósito de algo. Essas tarefas eram 
entregues em folhas de papel, sem recurso a nenhum outro material manipulável, com 
excepção da máquina de calcular. No final de cada entrevista era pedido ao aluno que 
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não revelasse aos restantes a conversa que tínhamos tido. Durante as entrevistas e em 
cada uma das tarefas, tal como já foi referido anteriormente, solicitava a cada aluno que 
explicasse e justificasse, oralmente e por escrito, a resolução realizada, procurando, em 
particular, que ele explicasse os processos utilizados e os cálculos efectuados em cada 
uma das tarefas. 
Tendo em conta o carácter pouco estruturado das entrevistas, a sua duração 
variou de aluno para aluno, sendo em média de uma hora e meia. As entrevistas foram 
realizadas numa sala de aula livre ou no Auditório da Biblioteca da escola, que era um 
espaço sossegado. Todas as entrevistas foram audio-gravadas e transcritas na íntegra. 
Com a resolução “questionada” destas tarefas, pretendeu-se recolher informações 
detalhadas e o mais completas possíveis sobre: (i) as dificuldades dos alunos na 
resolução de tarefas envolvendo áreas e perímetros; e (ii) as estratégias utilizadas na 
resolução dessas mesmas tarefas. 
Como apoio para a análise e condução das entrevistas e das respostas às várias 
tarefas, foi elaborado um guião (Anexo IX), que consistiu num conjunto de possíveis 
estratégias e dificuldades sentidas pelos alunos. 
 
 
• A análise documental 
 
A análise documental foi utilizada para recolher dados sobre a caracterização da 
escola e de alguns aspectos da caracterização da turma. 
As informações contidas nos documentos oficiais podem fornecer elementos 
sobre o modo de funcionamento e de organização de determinadas estruturas, 
permitindo revelar novos aspectos do problema em estudo (Bogdan & Biklen, 1994). 
Yin (1984) refere a importância da recolha de informação a partir da análise de 
documentos que possam estar disponíveis, uma vez que existem documentos que são 
produzidos independentemente dos propósitos do estudo que se está a realizar. 
Para a caracterização da turma foram utilizados os inquéritos escolares relativos 
a dados pessoais (idades, residência, agregado familiar) e ao percurso escolar dos alunos 
(número de retenções, aulas de apoio a Matemática, planos de recuperação e 
acompanhamento), realizados para o Projecto Curricular de Turma. Foi também 
utilizado o Projecto Educativo de Escola e o Projecto Curricular de Escola, para 
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caracterização da escola e a justificação da aposta na continuidade das turmas dos 
Cursos de Educação e Formação. 
Como documentos complementares, foram ainda pedidos à professora da turma 
resultados dos alunos nos vários momentos de avaliação, formativa e sumativa, e fichas 
de trabalho e testes de avaliação utilizadas nas aulas, ao longo do primeiro ano do curso. 
 
 
3.4. A análise de dados 
 
A análise de dados constituiu essencialmente uma análise de conteúdo, tendo em 
conta as principais questões em estudo, visando identificar aspectos relevantes, 
relativamente a cada uma das questões, para os organizar em categorias, tal como nos 
refere Bogdan & Biklen (1994). 
 
A análise envolve o trabalho envolve o trabalho com os dados, a sua 
organização, divisão em unidades manipuláveis, síntese, procura de 
padrões, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser 
aprendido e a decisão sobre o que vai ser transmitido aos outros. (p. 205) 
 
Com este entendimento, a análise numa investigação desta natureza tem, 
essencialmente, um sentido de construção de significado, a partir dos dados recolhidos, 
neste caso essencialmente na interacção verbal com os alunos durante as entrevistas e da 
análise das suas produções escritas na realização das tarefas. 
A análise de dados iniciou-se logo após os primeiros momentos do trabalho de 
campo e acompanhou a recolha de dados. 
No que se refere ao questionário, para cada uma das questões foi contabilizada a 
quantidade de respostas em cada uma das hipóteses apresentadas, realizando-se uma 
análise quantitativa. No que diz respeito às questões abertas, procedeu-se a uma análise 
de conteúdo. 
Em relação às aulas observadas, foram realizados registos a partir das notas 
retiradas no momento da observação. Os registos foram organizados em torno dos 
seguintes itens: estrutura da aula, ambiente de aula e interacções pessoais, e papel da 
professora e do aluno. A análise destes registos contribuiu para uma descrição da turma 
em contexto sala de aula. 
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No que respeita às entrevistas, todas foram transcritas e a sua análise foi 
realizada de acordo com as questões em estudo, no quadro das seguintes categorias: (i) 
dificuldades dos alunos na resolução das tarefas; e (ii) estratégias utilizadas pelos alunos 
na resolução das tarefas. Em cada categoria definiram-se subcategorias, que emergiram 
da análise dos dados. 
No capítulo seguinte, começarei por apresentar algumas características da 
escola, através dos dados recolhidos na análise documental, a que seguirá a 
caracterização da própria turma de CEF, cujos dados foram sistematizados a partir de 
diversos documentos. 
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Capítulo 4 
 
 
A Turma 
 
Este capítulo está dividido em cinco partes. Na primeira parte é realizada uma 
breve apresentação da escola onde se desenvolveu esta investigação e do Curso de 
Educação e Formação. Na segunda parte é apresentada a turma, através de uma 
caracterização geral, tanto ao nível sócio-familiar como ao nível escolar, e na parte 
seguinte é descrito o percurso profissional da professora de Matemática Aplicada da 
turma. Com a quarta parte pretende-se dar a conhecer o ambiente de sala de aula durante 
as aulas de Matemática Aplicada, e as interacções entre os vários intervenientes. Por 
fim, são apresentados os principais problemas e motivações dos alunos em relação à 
disciplina de Matemática, e as suas perspectivas em relação ao futuro escolar e 
profissional. 
 
 
4.1. Apresentação da escola e do curso 
 
A escola onde se desenvolveu a investigação situa-se no distrito de Lisboa, 
concelho de Vila Franca de Xira e faz parte do Agrupamento de Escolas de Alhandra, 
Sobralinho e São João dos Montes. A constituição do Agrupamento foi iniciada em 
Setembro de 2003, terminando a sua instalação em Julho de 2005. 
Este Agrupamento recebe alunos das freguesias de Alhandra, Sobralinho e São 
João dos Montes e inclui dois Jardins-de-infância, sete escolas do 1º Ciclo e a escola 
sede de 2.º e 3.º Ciclo, num total de cerca de mil e quatrocentos alunos. 
Em termos de caracterização sócio-familiar e económica da população escolar, 
destaca-se a existência de muitos alunos oriundos de estruturas familiares 
problemáticas, com grandes dificuldades económicas e sociais, o que se reflecte no 
elevado número de alunos, apoiado anualmente, pelos Serviços de Acção Social 
Escolar. 
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Este estudo decorreu na escola sede, Escola Básica 2, 3 Soeiro Pereira Gomes, 
em funcionamento desde 1988, e incidiu sobre uma turma do Curso de Educação e 
Formação, Jardinagem e Espaços Verdes. Esta é a escola onde lecciono desde 1999. 
Nos anos lectivos 2008/2009 e 2009/2010, e na sequência de opções formativas 
já tomadas anteriormente, a escola continuou a aposta na manutenção de uma turma e 
na criação de outra, do CEF, na área da Jardinagem e Espaços Verdes, conferindo aos 
alunos a equivalência ao 9.º ano de escolaridade e a uma certificação profissional de 
nível II, enquanto percurso formativo diferenciado e vocacionado para a integração de 
alunos com vista à sua inserção social e profissional. 
Este curso é vocacionado, essencialmente, para jovens em risco de abandono 
escolar, que completaram o 6.º ano, quer na via regular, quer na via de percurso Escolar 
Alternativo de Hortofloricultura (a funcionar desde 2006/2007), de modo a conseguirem 
no futuro uma saída profissional e a certificação escolar e profissional do 9.º ano de 
escolaridade, na qualificação de nível II. 
Estes cursos têm-se revelado uma mais-valia desde o seu ano de implementação, 
2004/2005, dando resposta às necessidades de enquadramento destes jovens em 
percursos qualificantes que permitem quer o prosseguimento de estudos, quer a inserção 
profissional. Desde o início destes cursos e de outros percursos alternativos que a escola 
tem adoptado, que o número de alunos em abandono escolar tem diminuído, bem como 
alguns sistemáticos processos de retenção repetida que alguns alunos apresentam, 
verificando-se nestes Cursos de Educação e Formação uma elevada taxa de 
conclusão/certificação dos alunos envolvidos e um aumento do número de jovens que 
segue para o ensino secundário. 
No ano lectivo 2008/2009 tivemos em funcionamento na escola duas turmas do 
CEF: a turma que é objecto de estudo e outra leccionada por mim. Durante ente ano 
lectivo, 2009/2010, continuamos com duas turmas do CEF: (i) JII, que se encontra no 
segundo e último ano de funcionamento, turma estudada e (ii) JIII, que se encontra no 
seu primeiro ano de funcionamento. 
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4.2. Os alunos 
 
Para a caracterização da turma em estudo, JII, quanto ao nível sócio-familiar, foi 
utilizado um inquérito, elaborado pelo órgão de gestão, que é aplicado a todos os alunos 
da escola sede, com vista à caracterização da população escolar. 
A turma do CEF, na área da Jardinagem e Espaços Verdes, designada por JII, no 
primeiro ano constituída por quinze alunos, dos quais sete são do sexo feminino e oito 
do sexo masculino, com idades compreendidas entre os catorze e dezasseis anos, 
havendo oito alunos com catorze, cinco com quinze e dois com dezasseis. 
 
Quadro 4 – Distribuição das idades dos alunos 
Idade 14 15 16 Total 
Rapazes 3 4 1 8 
Raparigas 5 1 1 7 
Total 8 5 2 15 
 
A maior parte dos alunos é de nacionalidade portuguesa, quatro têm 
nacionalidade brasileira, e residem, maioritariamente, na freguesia de Alhandra. 
 
Quadro 5 – Distribuição dos alunos por freguesia 
Freguesia Alhandra São João dos Montes Sobralinho 
N.º de alunos 11 1 3 
 
Do historial escolar dos alunos da turma há a referir que apenas três alunos não 
frequentaram o ensino pré-escolar. Todos os alunos desta turma apresentam duas ou 
mais retenções, no seu percurso escolar, havendo onze alunos com duas retenções, três 
com três retenções e um com quatro retenções. 
 
Quadro 6 – Número de retenções 
N.º de retenções 0 1 2 3 4 
N.º de alunos 0 0 11 3 1 
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Ao longo do 1.º Ciclo, com excepção de quatro alunos, os restantes tiveram 
retenções, e no 2.º Ciclo, apenas três alunos não ficaram retidos qualquer vez. Todos os 
alunos (seis alunos), que frequentaram o 3.º ciclo, no ano lectivo 2007/2008, ficaram 
retidos no 7.º ano de escolaridade. 
 
Quadro 7 – Anos em que ocorreram as retenções 
Ciclo 1.º ciclo 2.º ciclo 3.º ciclo 
Ano de escolaridade 2.º ano 3.º ano 4.º ano 5.º ano 6.º ano 7.º ano 
N.º de alunos 7 6 2 7 5 6 
 
A maioria os alunos ficou retida no 2.º, 5.º e 7.º ano de escolaridade. No entanto, 
oito dos alunos transitaram no 5.º e 6.º ano de escolaridade ao abrigo de situações 
especiais, tendo em conta o seu percurso escolar e o Despacho Normativo nº 50/2005. 
Segundo este despacho, “atendendo às dimensões formativa e sumativa da 
avaliação, a retenção deve constituir uma medida pedagógica de última instância, numa 
lógica de ciclo e de nível de ensino, depois de esgotado o recurso a actividades de 
recuperação desenvolvidas a nível da turma e da escola” (p. 1). Assim, o Conselho 
Pedagógico do Agrupamento deliberou que os alunos que, no final do ano lectivo, se 
encontrem em situação de dupla retenção seguida no mesmo ano e que não apresentem 
problemas ao nível disciplinar, deverão transitar acompanhando a turma e 
desenvolvendo o seu plano de acompanhamento no ano lectivo seguinte. 
A totalidade dos alunos frequentou a nossa escola antes de integrarem o curso, 
tendo seis dos alunos completado o 6.º ano, através do percurso Escolar Alternativo, no 
âmbito de Hortofloricultura, seis frequentaram turmas de 7.º ano e os restantes provêm 
de turmas de 6.º ano do currículo regular. 
Dos quinze alunos que constituem a turma, dez alunos obtiveram nível inferior a 
três, na disciplina de Matemática, no ano lectivo anterior. Ao longo do seu percurso 
escolar, mesmo progredindo, quatro dos alunos tiveram classificação negativa a 
Matemática, tanto no 5.º como no 6.º ano (quatro somente no 5.º ano e dois somente no 
6.º ano) e quatro não tiveram negativa a Matemática (em relação a uma aluna não temos 
dados suficientes). 
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Quadro 8 – Anos com negativa a Matemática 
 Ano anterior 5.º e 6.º ano Somente 5.º ano Somente 6.º ano 
N.º de alunos 10 4 4 2 
 
No ano lectivo anterior ao ingresso no curso, com excepção de dois alunos, 
todos os restantes beneficiaram de aulas de apoio à Língua Portuguesa e/ou à 
Matemática, onze dos alunos tiveram aulas de apoio às duas disciplinas e apenas um a 
Matemática. 
Dando cumprimento ao Despacho Normativo nº 50/2005, uma estratégia de 
intervenção, com vista ao sucesso educativo de cada aluno, é a aplicação de planos de 
recuperaçãoi, de acompanhamentoii e de acompanhamento/recuperaçãoiii. Estes planos 
consistem num conjunto de actividades de âmbito curricular, que se desenvolvem na 
escola ou sob a sua orientação, e que visam contribuir para que o aluno adquira as 
aprendizagens e as competências estabelecidas no currículo em vigor no ensino básico, 
de cada uma das disciplinas. 
No ano lectivo 2007/2008, ano anterior à entrada neste curso, foram elaborados 
planos de recuperação para sete alunos, o que significa que estes alunos estiveram em 
situação de possível retenção desde o início do ano. Para quatro alunos foram 
elaborados planos de acompanhamento/recuperação, uma vez que tinham ficado retidos 
e no ano lectivo anterior estiveram também em situação de possível retenção, e três 
alunos vinham somente com planos de acompanhamento. Apenas a um aluno não foi 
elaborado qualquer plano. 
 
Quadro 9 – Distribuição dos Planos, relativamente ao ano lectivo 2007/2008 
Planos 
Plano de 
Acompanhamento 
Plano de 
Acompanhamento/ 
Recuperação 
Plano de 
Recuperação 
Sem plano 
N.º de alunos 3 4 7 1 
 
No primeiro ano de implementação do curso, ano lectivo anterior, e após saída 
de legislação específica para a elaboração de planos também para estes cursos, a turma 
apresentou, no final do ano lectivo, três planos de recuperação. No final do ano, a turma 
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apenas era constituída por treze alunos, uma vez que uma das alunas faleceu e a outra 
anulou a matrícula. 
No que concerne ao agregado familiar, o número de pessoas por agregado varia 
de duas a sete. Realça-se que oito alunos vivem em famílias monoparentais, somente 
com a mãe, sendo este um dos motivos pelo qual, a maioria dos alunos, tem a mãe no 
papel de Encarregado de Educação. 
A maioria dos pais situa-se na faixa etária entre os trinta e os cinquenta anos e as 
suas habilitações literárias são, na maior parte dos casos, inferiores à escolaridade 
mínima obrigatória, isto é, ao nono ano. Todos têm pelo menos o quarto ano de 
escolaridade, apenas oito têm o terceiro ciclo e só um concluiu o ensino secundário. 
Relativamente à profissão exercida pelos elementos dos agregados familiares 
verifica-se que a maioria se encontra a trabalhar na categoria de Operários, Artífices e 
Trabalhadores Similares ou Trabalhadores não Qualificadosiv. Este indicador refere que, 
a maioria das famílias, são da classe económica baixa. Como consequência, oito alunos 
beneficiam dos Serviços de Acção Social Escolar (SASE), tendo quatro o escalão A e os 
restantes o escalão B. 
 
Quadro 10 – Alunos que beneficiam dos Serviços de Acção Social Escolar (SASE) 
Apoio do SASE Escalão A Escalão B Sem escalão 
N.º de alunos 4 4 7 
 
A turma tem dois alunos com Necessidades Educativas Especiais, que 
beneficiam de apoio do Ensino Especial. 
Neste segundo e último ano de implementação do curso, a turma ficou reduzida 
a onze alunos. Um dos alunos anulou a matricula, sendo de origem brasileira e tendo 
regressado ao seu país de origem e o outro aluno ainda não compareceu uma única vez 
durante este ano lectivo, não se sabendo qual o seu paradeiro, nem tendo o Encarregado 
de Educação realizado qualquer contacto com a escola, apesar das várias tentativas 
realizadas pela Directora de Turma. 
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4.3. A professora 
 
Embora a professora não seja objecto de estudo, para uma maior compreensão 
do mesmo, revela-se pertinente descrever alguns aspectos do seu percurso profissional. 
A professora da turma, com cerca de 38 anos, lecciona há treze anos, sendo efectiva 
nesta escola há onze anos. Licenciada em Matemática, Ramo Educacional, pela 
Faculdade de Ciências e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa. Já foi 
Coordenadora do Departamento de Matemática desta escola, orientou Estágio 
Pedagógico pela Faculdade de Ciências e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa e 
lecciona Matemática Aplicada, nestes cursos, há quatro anos. 
A professora mostrou-se disponível para participar neste estudo porque, segundo 
ela própria, isso seria uma forma de a ajudar a compreender melhor os alunos destes 
cursos e de pensar na sua própria prática. Ao longo das aulas observadas, mostrou ser 
uma professora empenhada em fazer com que os alunos desenvolvessem aprendizagens 
significativas neste tema, quer através do modo como lidava com os alunos, quer pela 
forma como os conduzia na exploração das tarefas propostas em sala de aula. 
 
 
4.4. A Matemática nas aulas 
 
No primeiro ano de implementação da turma, ano lectivo 2008/2009, a 
professora começou por leccionar o módulo 11 – Estatística e Probabilidades, como 
modo de incentivar os alunos pela Matemática, tendo em conta que é sempre um tema, 
no 3.º ciclo, em que os alunos não apresentam tantas dificuldades. De seguida, 
leccionou um dos módulos iniciais do Programa de Matemática Aplicada destes cursos, 
o módulo 8 – Geometria Intuitiva, sendo um dos conteúdos deste tema o estudado por 
esta investigação. Neste módulo deverão ser propostos, aos alunos, problemas ou 
actividades “que permitam consolidar e fazer uso de conhecimentos essenciais 
adquiridos no 2.º ciclo, de modo a detectar dificuldades em questões básicas de 
Geometria como a estabelecer uma boa articulação entre este ciclo e o 3.º ciclo” (ME, 
2005b, p. 47). 
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Após a aplicação de uma tarefa introdutória deste módulo foi fácil perceber que 
os alunos não desenvolveram determinadas capacidades no 2.º ciclo, essenciais para o 
prosseguimento deste módulo. 
Desde o ano de implementação destes cursos, em 2004/2005, esta dificuldade é 
identificada pelos professores que leccionam Matemática Aplicada, em todos os cursos 
CEF que temos tido na escola. Neste sentido, tornou-se necessário e pertinente 
mobilizar conhecimentos e problemas de um módulo anterior, o módulo 3 – Dos 
Sólidos às Figuras Planas: Perímetro, Área e Volume, que faz parte do elenco modular 
dos cursos tipo 1, para o desenvolvimento das competências matemáticas mencionadas 
no módulo 8. Assim, a professora começou por fazer uma revisão dos conceitos de 
comprimento, perímetro e área, uma vez que é necessário distinguir cada um deles, de 
modo a compreendê-los, tal como a aptidão para utilizar conhecimentos sobre os 
próprios conceitos na resolução e formulação de problemas. 
No início de cada aula a professora ditava o sumário, verificava os alunos em 
falta, em silêncio e rapidamente, marcando a respectiva falta no livro de ponto da turma, 
e fazia um breve resumo da matéria leccionada na aula anterior. De seguida, 
dependendo do tipo de aula, a professora procedia de duas maneiras, ou introduzia um 
novo tema através de uma explicação, seguida de uma ficha de trabalho de aplicação, ou 
procedia-se à resolução de exercícios e problemas, se se tratava de uma aula sobre o 
tema já abordado anteriormente. 
Durante as aulas a professora procurava exemplos ligados à área da Jardinagem 
e Espaços Verdes e tentava ajustar os conhecimentos necessários para resolver esses 
problemas. Assim, as tarefas propostas aos alunos consistiam, quanto à sua natureza, em 
exercícios de aplicação dos tópicos em estudo (figura 1) e problemas de aplicação a 
contextos da realidade (figuras 2 e 3). Durante as aulas assistidas foi observado o 
desenvolvimento, por parte dos alunos, de algumas destas tarefas e de outras 
semelhantes. 
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Figura 1 - Exercícios de aplicação dos conceitos de perímetro e área 
 
 
Figura 2 - Problema de aplicação do conceito de comprimento, de perímetro e de área 
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Figura 3 - Problema de aplicação do conceito de comprimento 
 
No decorrer das aulas, a professora sempre que fazia a introdução de um novo 
tema situava-se preferencialmente junto ao quadro e, durante a resolução de exercícios e 
problemas, circulava entre as mesas dos alunos para acompanhar o trabalho que cada 
um ia desenvolvendo. Deste modo esclarecia dúvidas, respondia a algumas dificuldades 
que os alunos iam tendo, sugeria estratégias de resolução e fazia determinadas perguntas 
sobre o que iam fazendo. Embora durante a resolução dos exercícios e dos problemas, 
os alunos trocassem ideias e impressões, recorriam sobretudo à professora, ou por vezes 
a mim própria, para a apresentação de dúvidas ou dos resultados a que tinham chegado. 
Dentro deste espaço de participação nunca se verificaram tensões ou constrangimentos, 
havendo sempre disponibilidade e possibilidade para a intervenção dos alunos. As 
tarefas propostas aos alunos eram sempre corrigidas, no quadro, por um aluno ou pela 
própria professora se tivessem surgido muitas dúvidas durante a sua resolução. Sempre 
que achava necessário efectuou sínteses relativas aos assuntos tratados e explorou as 
tarefas que propunha. 
Em relação ao ritmo de trabalho este era lento, uma grande parte dos alunos não 
iniciava o trabalho de forma autónoma, pelo que era necessário que a professora 
explicasse individualmente o que era necessário realizar em cada tarefa proposta. Os 
alunos apresentavam ainda dificuldades em se concentrarem nas actividades 
desenvolvidas na aula, apesar de quando a professora explicava determinado 
procedimento, aparentemente, estarem com atenção. Alguns alunos apresentavam pouca 
perseverança em ultrapassar as suas dificuldades, o que levava a que facilmente 
desistissem perante uma adversidade. Neste sentido, a professora solicitava várias vezes 
a participação dos alunos, quer oralmente, quer através da resolução das tarefas no 
quadro. 
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Quanto ao comportamento geral da turma, nas aulas a que assisti, a turma 
apresentou um comportamento correcto, no entanto, a professora afirmou, por várias 
vezes, que nem sempre é assim. Os alunos têm um grande à-vontade com a professora e 
interagem com ela, não tendo problemas em colocar as suas dúvidas. 
As tarefas propostas aos alunos em sala de aula foram essencialmente a 
resolução de exercícios e de alguns problemas, que apelavam de certo modo a processos 
mais ou menos rotineiros, e tinham como principal objectivo a exemplificação da 
matéria que tinha acabado de ser leccionada, ou a aplicação directa e treino da mesma. 
O fim da aula só ocorria após a professora o dizer. Muitas vezes os alunos 
tinham tendência a levantar-se mal dava o toque de saída, mas a professora mandava-os 
sentar novamente e só quando ela o dissesse é que podiam sair. 
Durante o primeiro ano do curso, no geral, a turma evoluiu positivamente, ao 
nível dos resultados matemáticos. Apenas cinco alunos obtiveram classificação inferior 
a três no último período do primeiro ano do curso. Salienta-se ainda que em relação aos 
restantes alunos existiu uma evolução positiva comparativamente às avaliações do ano 
lectivo anterior. 
Em relação à resolução de problemas, os alunos apresentaram, ao longo do 
primeiro ano do curso, resultados bastante fracos, pois apenas seis alunos obtiveram 
classificações positivas em todos os momentos de avaliação nesta componente. 
 
 
4.5. A Turma e a Matemática 
 
Inicialmente foi realizado um inquérito (Anexo III), a todos os alunos da turma, 
abordando vários assuntos relativos à Matemática. Este inquérito visava sobretudo 
conhecer o que os alunos pensavam da disciplina, nomeadamente um maior 
conhecimento e consciência dos principais problemas e motivações dos alunos, e quais 
as perspectivas destes para uma vida futura. 
O questionário foi aplicado durante uma aula de Matemática Aplicada, com a 
duração de quarenta e cinco minutos, a catorze alunos da turma. Durante toda a aula, os 
alunos estiveram em silêncio a realizar o questionário, não havendo qualquer 
comentário entre eles sobre o mesmo. 
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Na primeira parte do questionário são apresentadas dez questões, em que cada 
aluno tinha três opções de resposta, transcritas através de expressões do rosto, de modo 
a cativar os alunos para o preenchimento do questionário. Esta primeira parte teve como 
principal objectivo perceber qual a relação dos alunos do CEF com a Matemática e ao 
modo como trabalham na aula, uma vez que são alunos com repetido insucesso a esta 
disciplina. 
Uma grande parte dos alunos, mais precisamente nove, manifesta alguma 
indiferença em relação à Matemática, quando questionados directamente. Esta ideia de 
indiferença é reforçada, tendo em conta as respostas mais dadas pelos alunos, na 
totalidade das perguntas realizadas nesta primeira parte. 
Quando questionados em relação ao facto de gostarem de ir ao quadro, apenas 
dois alunos afirmam não gostar de o fazer e seis que lhe agrada essa ideia. 
Em relação ao modo como trabalham dentro da sala de aula, doze alunos 
referem gostar de trabalhar em grupo dentro da sala de aula, enquanto metade dos 
alunos diz que é com algum desagrado que trabalha sozinho, sendo apenas um aluno a 
expressar gostar desta metodologia de trabalho. 
Quanto ao trabalho realizado dentro da sala de aula, apenas três alunos 
asseguram gostar de fazer exercícios e dois dizem gostar de resolver problemas em 
Matemática. Salienta-se que dez, dos catorze alunos, revelam não gostar de resolver 
problemas e cinco alunos confirmam não gostar de resolver exercícios de Matemática. 
Já o facto de estarem a resolver um problema e descobrirem a solução agrada à grande 
maioria da turma, apenas dois alunos manifestam a indiferença ou o desagrado. 
Nas questões seguintes é notória, através da análise das respostas às questões, a 
apatia dos alunos em relação à disciplina. Quando confrontados com a afirmação de 
estar em casa a estudar para um teste de Matemática, nove alunos respondem que lhes é 
indiferente e apenas três confirmam não gostar de o fazer. No que concerne ao facto de 
faltarem cinco minutos para entregarem o teste, cinco alunos referem que a ideia lhes 
agrada e apenas três alunos revelam que lhes parece uma situação desagradável. Já no 
que diz respeito ao dia de entrega dos testes, sete alunos declaram gostar da situação e 
apenas um aluno manifesta a sua insatisfação com a ideia. 
Em relação à segunda parte do questionário, que incluía dez perguntas, com 
quatro opções de resposta, as questões eram bastante variadas. Salienta-se que um dos 
alunos não respondeu às cinco primeiras questões desta parte, pelo que temos apenas 
treze questões válidas nas perguntas iniciais. 
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Na primeira questão, sete dos alunos refere que aprende Matemática facilmente, 
mas com algum esforço, e os restantes responderam que dificilmente aprendiam. 
Na questão seguinte, os alunos eram questionados sobre se concordavam com a 
afirmação “Eu gosto de Matemática”. Mais de metade dos alunos, nove alunos, refere 
concordar com a afirmação, e apenas quatro dos alunos manifestam a sua discordância. 
No que respeita à terceira questão, seis alunos afirmam que estudam Matemática 
porque ajuda a resolver os problemas do dia-a-dia, três alunos declaram que estudam 
porque é interessante, um aluno diz que estuda porque é obrigado e os restantes referem 
que não estudam para a disciplina. 
Na quarta questão, a realização de trabalhos de Matemática fora das aulas, mais 
de metade dos alunos que responderam (sete alunos) declara que só os realiza antes dos 
testes e os restantes afirmam que nunca fazem trabalhos fora das aulas de Matemática. 
Em relação à quinta questão, era pedido ao aluno que desse a sua opinião sobre o 
que era um bom aluno em Matemática. Dois dos alunos afirmam que não sabem 
responder à questão, cinco alunos referem que um bom aluno é aquele que sobretudo 
sabe fazer cálculos numéricos correctos, três confirmam que um bom aluno é o que sabe 
resolver a maioria dos exercícios e os restantes dizem que um bom aluno sabe resolver a 
maioria dos problemas. 
Na questão seguinte, era colocada uma frase para completar “Face a problemas 
matemáticos, eu geralmente:”. A aluna Dora perguntou à professora o que significava a 
expressão “Face a problemas”, a professora explicou, e a aluna continuou o 
preenchimento do questionário. A maioria dos alunos, onze dos treze alunos, refere ter 
alguma dificuldade em resolver problemas e os restantes três alunos afirmam que tem 
muitas dificuldades a resolvê-los. 
Sendo os alunos questionados sobre o que era especialmente importante para 
aprender Matemática, metade dos alunos respondeu que era necessário compreender, 
três alunos que era fundamental praticar, um aluno que era importante memorizar, um 
que a resolução de problemas é que era indispensável e dois alunos não responderam à 
questão. 
Na questão seguinte foi pedido que os alunos comparassem as aulas deste ano 
com as aulas do ano transacto, deste modo, dez alunos responderam que estão a gostar 
mais das aulas deste ano, dois afirmaram gostar mais das aulas do ano passado e os 
restantes referem não sentir qualquer diferença. 
A nona questão está directamente relacionada com a resolução de problemas e a 
satisfação que os alunos têm sentido com esta experiência. Assim, sete alunos 
56 
 
confirmam que a experiência de resolver problemas nas aulas têm sido positiva, cinco 
alunos dizem ter sido uma experiência indiferente e os restantes não sabem responder à 
questão colocada. 
Por fim, na última questão desta parte os alunos eram questionados sobre a sua 
vida futura após a conclusão do curso. Apenas um aluno refere não querer continuar os 
estudos, afirmando que não quer estudar. Quanto aos restantes, mais de metade dos 
alunos, oito, confirmam querer tirar um outro Curso de Educação e Formação de 
Secundário, dois querem tirar o 12.º ano de escolaridade e os restantes três dizem querer 
tirar um curso superior. 
Na terceira e última parte do questionário foram colocadas duas questões de 
resposta livre e justificada. Após a análise das respostas procurei agrupá-las por 
categorias e de acordo com o conteúdo de cada questão. Assim, na primeira questão era 
pedido que os alunos, através de uma pequena composição, referissem o que pensam da 
Matemática. Apenas um aluno não respondeu à questão colocada, todos os restantes o 
fizeram. Foram criadas duas categorias, a importância da Matemática e a opinião dos 
alunos em relação à própria disciplina. 
No que diz respeito à primeira categoria, os alunos deram respostas como 
“precisar da Matemática para o futuro”, “fundamental no futuro” e “sem a Matemática 
não podemos fazer contas do dia-a-dia”. 
Na segunda categoria temos respostas como “é necessário estar com muita 
atenção”, “é fixe”, “é interessante”, “não compreendo”, “é uma seca” e “é uma 
disciplina difícil e complicada”. 
A última questão, que profissão desejaria cada aluno, foi respondida por todos os 
alunos. Deste modo, agrupei as profissões por categorias: ingresso no ensino superior, 
ingresso num curso profissional e ingresso nas forças armadas. O aluno Miguel durante 
a realização do questionário, e tendo em conta esta questão, fez a seguinte afirmação 
“Profissão? Como? Trabalho?”, a professora confirmou e o aluno continuou o 
preenchimento do questionário. 
Em relação à primeira categoria, agrupamos dois alunos que responderam, 
respectivamente, bióloga marinha e professor de informática; na segunda categoria 
temos profissões como cozinheiro, electricista, jogador de futebol, empregada de balcão 
e estilista; na terceira e última categoria dois alunos responderam, polícia e marinheiro. 
Após esta análise podemos concluir que a maioria dos alunos aspira a profissões com 
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baixas habilitações académicas, tentando assim, ingressar o mais rapidamente no mundo 
do trabalho. 
Em suma, a maioria dos alunos apresenta pouco interesse pela disciplina e por 
todos os aspectos que lhe estão associados. Esta atitude poderá ser reflexo do elevado 
insucesso que estes alunos apresentaram durante vários anos na disciplina. No entanto, 
verifica-se que existe uma alteração desta postura, talvez decorrente do tipo de 
metodologia e recursos utilizados durante este ano lectivo. Quando confrontados com o 
tema resolução de problemas, a maioria dos alunos demonstra pouco conhecimento pela 
área e muitas dificuldades na sua resolução. 
_______________________ 
i  Plano de Recuperação – deve ser elaborado a todos os alunos que, no final do 1.º período ou no decurso 
do 2.º período (até à interrupção das aulas no Carnaval), indiciem dificuldades de aprendizagem ou que 
não tenham desenvolvido as competências para prosseguir com sucesso os seus estudos.  
ii  Plano de Acompanhamento – deve ser elaborado a todos os alunos que no final do respectivo ano de 
escolaridade tenham ficado retidos, em resultado da avaliação sumativa. 
iii  Plano de Acompanhamento/Recuperação – deve ser elaborado a todos os alunos que, no final do 1.º 
período ou no decurso do 2.º período (até à interrupção das aulas no Carnaval), indiciem dificuldades de 
aprendizagem ou que não tenham desenvolvido as competências para prosseguir com sucesso os seus 
estudos e que já vinham do ano lectivo anterior com um Plano de Acompanhamento. 
iv Retirado da Classificação Nacional das Profissões (do Ponto Nacional de Referência para as 
Qualificações) que é um reportório de todas as profissões existentes em Portugal e dos respectivos 
descritivos funcionais, apresentando-se agregadas por grupos profissionais. 
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Capítulo 5 
 
 
Os alunos e as tarefas com áreas e perímetros 
 
O objectivo deste estudo é caracterizar as práticas dos alunos do Curso de 
Educação e Formação (CEF) na resolução de tarefas envolvendo áreas e perímetros de 
figuras planas, tendo sido definidas as seguintes questões: (i) Que dificuldades 
manifestam estes alunos na resolução de tarefas envolvendo áreas e perímetros? e, (ii) 
Que estratégias utilizam os alunos ao resolver essas tarefas? 
A partir destas questões foram estabelecidas duas dimensões para a análise dos 
dados recolhidos, (i) dificuldades dos alunos na resolução das tarefas e (ii) estratégias 
dos alunos para a resolução das tarefas. 
Neste capítulo é efectuada a análise dos dados recolhidos, estruturada em duas 
secções de acordo com as dimensões referidas, cada uma delas organizada em torno de 
categorias que emergiram da análise realizada. 
 
 
5.1. Dificuldades dos alunos na resolução das tarefas 
 
Neste ponto vão ser apresentadas as dificuldades manifestadas pelos alunos na 
resolução das várias tarefas e que foram agrupadas nas seguintes categorias: (i) 
dificuldades de interpretação; (ii) dificuldades conceptuais; (iii) dificuldades técnicas; e 
(iv) dificuldades argumentativas. 
Na primeira categoria, dificuldades de interpretação, incluo as dificuldades de 
linguagem, tanto Matemática como corrente. Por exemplo, dificuldades em interpretar 
expressões textuais no enunciado, em saber o que é pedido e o que é dado, em 
compreender o vocabulário específico e a terminologia usada. Ainda nesta categoria 
insiro as dificuldades de interpretação de figuras, sejam elas geométricas ou tabelas, 
esquemas e desenhos. Estas dificuldades estão por vezes associadas às dificuldades de 
60 
 
visualização, ou de identificação de elementos que constituem as figuras, e dificuldades 
na sua construção. 
Na segunda categoria, dificuldades conceptuais, incluo as dificuldades em lidar 
com os conceitos de comprimento, perímetro e área, e com as propriedades de cada um.  
Na terceira categoria, dificuldades técnicas, estão inseridas as dificuldades de 
cálculo, tanto mental como escrito, bem como dificuldades com a calculadora e no 
cálculo aproximado. 
A última categoria, dificuldades argumentativas, integra as dificuldades de 
explicação e de justificação, quer oralmente, quer por escrito, de ideias e estratégias, de 
procedimentos e resultados. 
 
 
5.1.1. Dificuldades de interpretação 
 
Na tarefa 9 (Tampo da mesa), o Miguel calcula o comprimento da placa 
rectangular, entreposta a meio do tampo, para descobrir o número de metros de fita 
necessário para colocar à volta do tampo da mesa aberta. 
  
Figura 4 - Tarefa 9 (Tampo da mesa), Miguel 
 
Investigadora: E onde é que se pretende que se coloque a fita? 
Miguel: No meio da mesa. Neste espaço [o aluno aponta para a placa 
rectangular no centro da mesa]. 
Investigadora: A fita é para colocar aqui? 
Miguel: Sim [o aluno desenha uma fita na placa no centro da mesa aberta 
(ver figura 4)]. 
Investigadora: Em cima do tampo? 
Miguel: Sim, acho que é. 
Investigadora: A fita é para colocar em cima do tampo? 
Miguel: Do tampo da mesa aberta. 
Investigadora: O que é que é o tampo da mesa aberta? 
Miguel: É o meio. 
(Miguel, p. 22) 
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Este procedimento revela dificuldades de interpretação do texto do enunciado, 
nomeadamente da expressão “tampo da mesa” que o aluno confunde com a “placa 
rectangular”. No entanto, o contexto da tarefa poderá ter influenciado esta confusão, 
uma vez que a placa rectangular aparece no enunciado como elemento central, o que 
pode ter atraído a atenção do aluno. 
A Márcia, na realização da tarefa 8 (Tenda de campismo), apenas calcula a área 
do chão da tenda.  
 
Investigadora: Porque é que foste fazer assim? 
Márcia: Porque diz que o chão da tenda também é de tecido oleado, qual 
será a área de tecido necessária para a confecção desta tenda. 
Investigadora: Sim… 
Márcia: E eu fiz 1,6 vezes 1,1, que dá 1, 76. 
Investigadora: E porque é que utilizaste o 1,6 e o 1,1 e não utilizaste o 
2,6 ou o 1,3. Porque é que tu utilizaste estas duas medidas? 
Márcia: Porque têm mais a ver com o chão, acho eu. 
 (Márcia, p. 19) 
 
Esta aluna, tal como a aluna anterior, talvez se tenha “perdido” em relação ao 
que era pedido no enunciado da tarefa ou se tenha centrado apenas na última frase do 
enunciado da mesma que se refere ao “chão” da tenda. 
Na tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), para o Miguel as medidas dadas no 
enunciado da tarefa (as dimensões do rectângulo) são as medidas dos catetos de um dos 
triângulos que constituem a figura geométrica do jardim, pois não identifica 
correctamente a que figura geométrica se refere o enunciado da tarefa quando menciona 
o “lado menor” e o ”lado maior”. Assim, o aluno aplica a fórmula da área do triângulo, 
multiplicando os dois valores dados e de seguida divide por dois, calculando a área de 
cada um dos triângulos. 
 
62 
 
 
Figura 5 - Tarefa 5 (Quatro triângulos iguais) 
 
Miguel: Fiz o lado menor. 
Investigadora: O lado menor do quê? 
Miguel: Do triângulo (…) vezes o maior, para saber a área. Este [o aluno 
aponta o cateto menor de um triângulo] vezes este [o aluno aponta para o 
cateto maior de um triângulo] a dividir por 2. 
Investigadora: Então o 270 seria a base do triângulo? 
Miguel: Sim. 
Investigadora: E o 360? 
Miguel: É o maior. 
Investigadora: Então neste triângulo, este lado aqui é o maior? [a 
Investigadora aponta para um cateto maior do triângulo]. 
(Pausa) 
Miguel: Sim. 
(Miguel, p. 7) 
  
Nestes três exemplos as dificuldades detectadas podem estar associadas à 
existência de um elemento “central” em cada uma das tarefas - “a placa rectangular da 
mesa”, “o chão da tenda”, “a figura geométrica do jardim” – que chama a atenção dos 
alunos. Estes tendem a centrar-se neste elemento e acabam por se esquecer do resto do 
enunciado de cada tarefa, nomeadamente do que é pedido. 
As dificuldades de linguagem corrente e de linguagem Matemática são bem 
notórias na tarefa 6 (Área da parte ajardinada). Muitos alunos não percebem a frase “um 
relvado de forma rectangular, de 113 cm por 49 cm”, por não entenderem o significado 
de “113 cm por 49 cm”, como é o caso da Dora. 
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Figura 6 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Dora 
 
Dora: Então (pausa) este rectângulo [a aluna aponta para o terreno 
rectangular] tem 113 metros e foi dividido ao meio por 49 metros, né?! 
Cada um (pausa) isto aqui é o passeio?! [a aluna aponta correctamente 
para o passeio]. 
Investigadora: O que é que tu achas? 
Dora: Aqui está a perguntar qual é a área, isto aqui é o relvado, não é? 
Estes dois?! [a aluna aponta para as duas partes relvadas]. 
Investigadora: Qual é que é o relvado? 
Dora: Estes dois [a aluna aponta para as duas partes relvadas do terreno, 
a 1 e a 2], e querem saber qual é a área (pausa) então é comprimento 
vezes largura (pausa) eu acho que é o rectângulo a dividir por, ou vezes, 
não sei, a dividir por 49. 
(Dora, p. 12) 
 
O Nuno, na tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), não consegue distinguir a 
tabela do papel ponteado onde estão representadas as várias figuras geométricas. 
 
 Medida da Área Medida do Perímetro 
Figura (A)   
Figura (B)   
Figura (C)   
Figura (D)   
 
Figura 7 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano) 
 
Investigadora: Onde é que está a tabela? 
Nuno: Deve ser esta [o aluno aponta para o esquema do papel ponteado]. 
Investigadora: Aqui o papel ponteado? Achas que esta é que é a tabela? 
Nuno: (Pausa) Não, é esta [desta vez o aluno aponta correctamente para 
a tabela]. 
(Nuno, p. 2) 
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Neste exemplo, o aluno provavelmente só identifica a tabela, uma vez que tendo 
apenas duas hipóteses, e tendo sido questionado sobre o que tinha dito, muda para a 
segunda como condição verdadeira. Acresce que o aluno não soube o que fazer para 
preencher a tabela. 
Na tarefa 4 (Comprimento da correia), os alunos tendencialmente interpretam o 
comprimento pedido como o comprimento da maior dimensão da figura. A Dora, por 
exemplo, soma o comprimento do raio das duas rodas e a “distância” entre elas para 
calcular o comprimento da correia (ver figura 8). 
 
 
Figura 8 - Tarefa 4 (Comprimento da correia), Dora 
 
Sempre que numa tarefa aparece o termo raio, os alunos têm alguma dificuldade 
em o distinguir do diâmetro, como acontece na tarefa referida anteriormente com o 
Sérgio, em que o aluno tem dificuldade em identificar o raio de cada roda da máquina. 
 
 
Figura 9 - Tarefa 4 (Comprimento da correia), Sérgio 
 
Investigadora: Tu fizeste aqui uma circunferência [a Investigadora 
apontou para a circunferência desenhada pelo aluno] e disseste que “do centro 
à circunferência era 3”. 
Sérgio: Se cada roda tem de raio 6, metade é 3. 
Investigadora: O que é que é o raio de uma roda? 
Sérgio: É (pausa) não sei explicar. 
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Investigadora: Aponta para ver se eu percebo, o que é que é o raio. 
Sérgio: Aqui [o aluno aponta como sendo o diâmetro] por isso metade é 
3. 
(…) 
Sérgio: Porque de raio é 3. É 6, mas metade é 3. 
Investigadora: Então mas o raio é 3 ou é 6? 
Sérgio: É 6, o raio. 
Investigadora: Então estás a colocar 3 porquê? 
Sérgio: Metade (pausa) é os dois. 
(Sérgio, p. 11) 
 
Para além das dificuldades de interpretação ao nível da linguagem corrente e da 
linguagem Matemática, os alunos também revelam dificuldades na interpretação de 
figuras. Por exemplo, na tarefa 8 (Tenda de campismo), há alunos que apresentam 
dificuldades na visualização da tenda de campismo. É o caso da Joana que não 
identifica de imediato a altura do triângulo da entrada da tenda, ou seja, a altura da 
tenda, confundindo-a com outros elementos da figura. 
 
 
Figura 10 - Tarefa 8 (Tenda de campismo) 
 
Joana: Isto é a área do triângulo, que é esta parte aqui da tenda [a aluna 
aponta para a “entrada” da tenda]. 
Investigadora: Sim. E foste fazer 1,6 vezes 1,3 a dividir por 2, porquê? 
Joana: Porque é a base e a altura, que é igual a esta [a aluna aponta para 
o lado menor do triângulo]. 
Investigadora: A altura do triângulo é 1,3?! 
Joana: Não (pausa) É 1,1. 
(Joana, p. 23) 
 
Na mesma tarefa, o Miguel, para calcular a área total da tenda, apenas multiplica 
o comprimento do chão da tenda pela sua largura, escrevendo por baixo da figura dada a 
seguinte expressão. 
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Figura 11 - Tarefa 8 (Tenda de campismo), Miguel 
 
Investigadora: O que é que tu precisas de saber? 
Miguel: A área da tenda. 
Investigadora: E para descobrires qual é a área, o que é que tu vais 
fazer? 
Miguel: Comprimento vezes largura. 
Investigadora: Do quê? 
Miguel: Da tenda. [O aluno está a fazer 2,4 vezes 1,6]. Dá 3,84. 
Investigadora: O que é que é 3,84? 
Miguel: A área. 
Investigadora: É a área de tecido necessária para a confecção desta 
tenda? 
Miguel: Sim, acho que sim. 
Investigadora: Porque é que utilizaste o 2,4 e o 1,6, e não foste buscar o 
1,1 e o 1,3? 
Miguel: Já sei, fiz mal aqui uma coisa. 
Investigadora: O quê? 
Miguel: Isto é um triângulo. Isto é tipo um triângulo. 
Investigadora: O que é que é um triângulo? 
Miguel: Isto. [O aluno aponta globalmente para a tenda]. 
(…) 
Miguel: Então isto é o comprimento dela [2,4] e a largura é esta [1,6]. 
Investigadora: então tu foste fazer 2,4 vezes 1,6 porque é o 
comprimento vezes a largura? 
Miguel: Sim. 
(Miguel, p. 18) 
 
A Joana, na tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura), afirma que um dos 
triângulos tem maior área do que o outro, pois é “mais largo”, sendo muito influenciada 
pela sua percepção visual da figura. 
 
Joana: Este aqui [triângulo ABD] é mais comprido do que este 
[triângulo ABC], mas é mais estreito. (Pausa) Eu acho que este aqui 
[triângulo ABC] tem maior área do que este [triângulo ABD]. 
Investigadora: Tem? 
Joana: Acho que sim. 
Investigadora: E porquê? 
Joana: Porque é mais largo e este aqui é mais estreito. É mais estreito 
mas é comprido. Este é mais pequeno mas é mais largo. 
(…) 
Investigadora: Sublinha lá a afirmação que é verdadeira. 
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Joana: É esta [a aluna assinala a afirmação “a área do triângulo ABC é 
maior que a área do triângulo ABD”]. 
Investigadora: Agora justifica a resposta. [a aluna escreve “porque o 
triângulo ABC é mais largo do que o triângulo ABD”]. 
(Joana, p. 6) 
 
Nesta tarefa, alguns alunos erram na identificação da altura do triângulo 
obtusângulo, sendo a base um dos lados do ângulo obtuso. Por exemplo, a Joana 
identifica incorrectamente a altura do triângulo ABD, no entanto, “marca” 
correctamente a altura do triângulo ABC. 
 
 
Figura 12 - Tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura), Joana 
 
Investigadora: Qual será a altura? 
Joana: É daqui aqui [a aluna traça a “distância” entre as duas linhas 
tracejadas (ver figura 3)]. 
Investigadora: Entre estas duas linhas tracejadas? 
Joana: Sim. 
(…) 
Investigadora: E qual é a altura do triângulo ABD? 
Joana: É daqui (pausa) aqui, mais ou menos [a aluna aponta para a 
“distância” entre o ponto A e um ponto sobre a linha tracejada, entre o 
ponto C e o ponto D (ver figura 12)]. 
Investigadora: Essa é a altura, do triângulo ABD? 
Joana: É mais ou menos. 
(Joana, p. 6) 
 
O Ivo comete um erro muito semelhante ao anterior, pois também não identifica 
correctamente a altura do triângulo ABD, quando considera como base do triângulo, o 
lado AB.  
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Figura 13 - Tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura), Ivo 
 
Investigadora: Qual é que é a altura do triângulo ABC? 
Ivo: A altura não sei, Stora. 
(…) 
Ivo: Sei lá, só com folha quadriculada, ou assim, é que eu ia saber mais 
ou menos. 
Investigadora: Mas onde estaria essa altura assinalada? [O aluno aponta 
a “distância” entre a base do triângulo e o vértice C (ver figura 13)]. Do 
C à base? 
Ivo: Sim. 
Investigadora: E a altura do outro triângulo, do ABD? 
Ivo: Neste caso, tinha que ser da base ao B [o aluno aponta para a 
distância entre o ponto E, assinalado na figura, e o ponto B (ver figura 
13)]. Neste caso, a base tem de ser o A e o D deste triângulo, ou então até 
ao B que é o mais fácil. 
Investigadora: Assina aí qual é a altura do triângulo ABC. O que é que 
para ti é a altura do triângulo ABC? [O aluno marca na figura a altura do 
triângulo ABC (ver figura 13)]. 
Investigadora: E agora do triângulo ABD. 
Ivo: É assim [o aluno assinala a altura do triângulo ABD]. 
Investigadora: Qual é o triângulo ABD? 
Ivo: É este. 
Investigadora: E a altura que me estas a dizer é este bocadinho aqui? 
Ivo: Ou era assim (pausa) entre o A e o B até ao bico do D. 
Investigadora: Isso é que é a altura? 
Ivo: Sim. 
(Ivo, p. 6) 
 
Salienta-se que este aluno rodou várias vezes a folha do enunciado da tarefa, e 
quando considerou a base do triângulo ABD o lado AD, a altura que “marca” adequa-se 
à situação (ver figura 13). 
A Márcia, em relação à mesma tarefa, afirma que a área do triângulo ABC é 
menor que a do triângulo ABD, uma vez que a medida dos lados é diferente, por isso a 
área também teria de o ser. A “conclusão” que a aluna tira pode provir da primazia dada 
à percepção visual, mas também da dificuldade de interpretação da figura, não 
E 
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conseguindo distinguir que os dois triângulos têm a mesma base e as alturas respectivas 
o mesmo comprimento. 
 
Investigadora: Porque é que tu dizes que a área do triângulo ABC é 
menor do que a área do triângulo ABD? 
Márcia: Porque o ABD é muito maior do que este. 
Investigadora: E porque é que é muito maior? 
Márcia: Porque é assim… porque esta parte. 
Investigadora: Qual parte? 
Márcia: Esta parte toda [a aluna aponta para o segmento AD] é maior do 
que este [a aluna aponta para o segmento AB]. 
Investigadora: O que tu me estás a dizer é que a linha AD é maior? 
Márcia: Sim. 
(Márcia, p. 7) 
 
Nesta tarefa, em suma, a principal dificuldade que os alunos manifestam é em 
reconhecer que os dois triângulos têm a mesma altura, parecendo necessitar de 
informação numérica para isso como acontece no caso do Miguel, que confirma não 
saber se os dois triângulos têm a mesma área uma vez que “não há números” para o seu 
cálculo. 
 
       C         D 
 
 
 
 
      A      B 
Figura 14 - Tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura) 
 
Miguel: Aqui [o aluno aponta para a figura] não sei porque não tem 
números. Como é que eu vou saber se é igual a área? 
Investigadora: Então achas que não é possível saber se um triângulo tem 
maior área que o outro? 
Miguel: Não é possível. 
(Miguel, p. 4) 
 
Esta dificuldade na interpretação de figuras, também surge na tarefa 2 
(Construção de figuras no Geoplano). A Márcia, por exemplo, na segunda parte desta 
tarefa, em que é pedido para construir uma figura geométrica com o mesmo perímetro e 
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área diferente, apesar de ter construído duas figuras geometricamente iguais, refere que 
não o são (ver figura 15), embora não consiga explicar por que é que as figuras são 
diferentes.  
 
 
 
 
 
 
 
Figura 15 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Márcia 
 
Márcia: Acho que esta [a aluna aponta para a figura em B] está diferente 
do que desta [a aluna aponta para a figura em A]. 
Investigadora: Qual é a diferença, entre essa que tu desenhaste e a 
anterior? 
Márcia: Acho que esta [a aluna aponta para a figura em B] tem a área 
diferente. 
Investigadora: Porquê? 
Márcia: Porque… como é que eu hei-de dizer… por causa do formato da 
figura. 
Investigadora: Indica uma diferença entre uma e outra. 
(…) 
Márcia: Porque esta é maior do que esta, talvez. 
Investigadora: Essa é maior? 
Márcia: Sim. 
Investigadora: Mas em que parte é que ela é maior? 
(…) 
Márcia: Está mais bem feita, talvez. 
(Márcia, p. 5) 
 
A Nélia, na mesma tarefa, considera que duas figuras com a mesma forma, por 
estarem em posições diferentes (ver figura 16) têm áreas diferentes. 
 
A B 
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Figura 16 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Nélia 
 
Nélia: Tenho que fazer a mesma figura mas com outra área. 
(…) 
Investigadora: Essa figura tem o mesmo perímetro? 
Nélia: sim. 
Investigadora: E área diferente? 
Nélia: Acho que sim. 
(…) 
Investigadora: Como é que tu vês que a área é diferente? 
Nélia: Por causa que fiz a figura de outra forma. 
(Nélia, p. 5) 
 
O Hugo, na tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), para calcular a medida 
dos comprimentos dos lados de certas figuras, conta o número de pontos do Geoplano 
de cada um deles, e não os segmentos unitários que os constituem, cometendo assim um 
erro. No entanto, o aluno nem sempre considera o número de pontos do Geoplano na 
contagem de alguns dos comprimentos dos lados das figuras.  
 
 
Figura 17 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Hugo 
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Acrescendo a este erro, o mesmo aluno, ao calcular a medida do perímetro da 
figura C, determina separadamente os perímetros das figuras em que decompôs a figura 
C, somando os resultados obtidos. O aluno poderá ter sido levado por um 
“esquecimento” da figura inicial provocado pela decomposição efectuada, uma vez que 
o mesmo erro não aconteceu no cálculo do perímetro da figura D. 
 
 
 
Figura 18 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Hugo 
 
Nas tarefas com o Geoplano surgem igualmente dificuldades na construção de 
figuras, principalmente na construção de figuras geométricas que obedecem a 
determinadas regras, como ter o mesmo perímetro ou a mesma área. Estas dificuldades 
podem também estar associadas a dificuldades de interpretação e de visualização. 
Na tarefa 2 (Construção de figuras geométricas), vários alunos, constroem 
figuras usando como dimensão de um dos lados sempre a mesma medida (medida um), 
seguindo o exemplo do enunciado da tarefa (ver figura 19), o que levantou dificuldades 
na construção da segunda figura, que teria que ter a mesma área. 
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Figura 19 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano) 
 
Apesar da simplicidade da figura, para alguns alunos, foi necessário realizar 
vários passos até encontrar a figura pretendida. Por exemplo, tanto a Joana como o 
Miguel, tiveram necessidade de construir, respectivamente, três e quatro figuras 
geométricas sucessivas, até chegarem à pretendida. 
 
 
  
 
 
 
 
 
Figura 20 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Joana 
 
 
Figura 21 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Miguel 
 
Esquema 1 
A B 
A B C D 
C 
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Nesta tarefa, houve ainda, quem não conseguisse chegar à figura geométrica 
com a mesma área e perímetro diferente, apesar de ter realizado algumas tentativas, 
como é o caso do Sérgio. 
 
 
Figura 22 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Sérgio 
 
Há também circunstâncias em que os alunos não conseguem descobrir valores 
que não são fornecidos directamente no enunciado da tarefa, mas que são necessários 
para calcular áreas e comprimentos pedidos. 
Na tarefa 6 (Área da parte ajardinada), em que são dadas as dimensões do 
rectângulo e as que constam na figura do enunciado, os alunos têm que descobrir certas 
medidas para poderem calcular a área da parte ajardinada. Por exemplo, a Dora, 
manifesta dificuldades em descobrir a medida de a. 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 23 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada) 
 
Dora: Este aqui não é igual a este?! [a aluna está a perguntar se “a” é 55 
cm como o outro lado] eu acho que não é o mesmo tamanho. 
Investigadora: Pois, não temos essa garantia. 
Dora: E agora como é que eu faço isto? Vou experimentar uma coisa. 
Este é 56 vírgula 5? 
Investigadora: O quê? 
Dora: Esta aqui [a aluna aponta para “a”]. 
Investigadora: Porque é que tu dizes que é 56,5? 
16 m  
55 m  a 
A B 
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Dora: Então porque dividi por 2, este aqui [a aluna aponta para o lado 
maior do rectângulo]. 
Investigadora: E porque é que dividiste por 2? 
Dora: Porque isto divide-se. 
Investigadora: Por estarem duas partes? 
Dora: Sim. 
(Dora, p. 13) 
 
Nesta mesma tarefa, o Hugo só considera uma das partes ajardinadas, calculando 
assim apenas uma das áreas necessárias. 
 
 
Figura 24 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Hugo 
 
Hugo: Um dos lados. Isto quer dizer que uma das partes ajardinada é 
vedada (pausa) então é essa [o aluno aponta para o triângulo da parte 
ajardinada]. 
Investigadora: Essa é a parte ajardinada? 
Hugo: Então é essa aqui. É esse triângulo. 
(Hugo, p. 15) 
 
A Telma, na tarefa 8 (Tenda de campismo), comete um erro similar ao anterior, 
ao calcular apenas a área de algumas das partes que constituem a tenda. 
 
 
Figura 25 - Tarefa 8 (Área da tenda de campismo), Telma 
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Telma: Este aqui é um triângulo e este aqui é um rectângulo. 
(…) 
Telma: Já tá. Não, não tá. Este já tá e este também. Agora (pausa) falta o 
chão (pausa) quer dizer (pausa) o chão não (pausa) aqui fala do chão 
(pausa) e faz um rectângulo também. 
(…) 
Telma: 1.6 vezes 2.4 dá 3.84. Pronto. 
Investigadora: E agora? Falta mais alguma coisa? 
Telma: Tenho que fazer (pausa) somar isto tudo. 
(Telma, p. 28) 
 
Para além das dificuldades interpretativas já referidas, é também frequente os 
alunos utilizarem toda a informação que lhes é dada, usando-a de forma desajustada e 
sem compreenderem o que fazer com ela. Por exemplo, a Márcia, na tarefa 4 
(Comprimento da correia) justifica o uso da fórmula da área de um círculo pelo facto de 
no enunciado se mencionar o raio de cada roda. 
 
 
Figura 26 - Tarefa 4 (Comprimento da correia), Márcia 
 
Investigadora: Então se o comprimento da correia é 45, porque é que 
foste fazer isto? [Aponta para a fórmula da área do círculo]. 
Márcia: Porque aqui diz que o raio de cada roda é 6. Por isso é que eu 
fiz isto porque o raio de cada roda é 6. 
Investigadora: Então foste fazer este cálculo porque no enunciado dizia 
que o raio de cada roda era 6 centímetros?! 
Márcia: Sim. 
(Márcia, p. 12) 
 
Alguns alunos apresentam dificuldades em lidar com os contextos que envolvem 
as tarefas. Por exemplo, na tarefa 7 (Fachada da casa), parece possível aos alunos 
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chegar a uma loja e comprar quantidades não inteiras de latas de tinta, apesar de no 
enunciado estar explícito que a tinta só se vende em latas de um litro, e só com a ajuda 
da Investigadora, através das várias perguntas que realiza e de algumas chamadas de 
atenção ao longo da entrevista, chegam a resultados plausíveis. 
 
Hugo: É a área, dá 9,8. 
(…) 
Investigadora: O que é 2,45? 
Hugo: É as latas. 
(…) 
Hugo: Então vai ser… duas é 11 euros. 
(…) 
Hugo: 45… não sei. Não sei quanto é que dá 45… 
(pausa) 
Investigadora: Tu achas que podes chegar à loja e pedir “quero 2 latas 
vírgula 45”? 
Hugo: É duas latas e meia. 
(pausa) 
Investigadora: E vão cortar metade de uma lata para te dar? 
Hugo: Não, vai ter que arredondar para três latas. 
(Hugo, p. 19) 
 
No caso do Sérgio, apesar de ter consciência que só se vende um número inteiro 
de latas, compraria um número insuficiente, para aquilo que precisa. 
 
Investigadora: O que é que é 7.7? 
Sérgio: As latas. Precisa de 7 latas?! (Pausa). 
Investigadora: Quantas latas precisa de comprar? 
Sérgio: 7 latas. 
Investigadora: Se ele comprar 7 latas, chega? 
(…) 
Sérgio: Acho que chegam, não sei. 
Investigadora: Então se forem 7 latas, quanto é que gasta? 
(…) 
Sérgio: 38 euros e 50 ou 5. Não 50. 
(Sérgio, p. 25) 
 
 
5.1.2. Dificuldades conceptuais 
 
As dificuldades de natureza conceptual estão bem presentes na realização das 
várias tarefas, nomeadamente no que se refere às noções de perímetro e área. Os alunos 
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manifestam uma compreensão deficiente destes dois conceitos, tendo até tendência a 
compará-los e a relacioná-los entre si. 
O Nuno, na tarefa 8 (Tenda de campismo), para calcular a área de tecido 
necessária para a confecção da tenda, soma todos os comprimentos dos lados da tenda, 
incluindo a altura do triângulo da entrada da tenda. Este é um exemplo da não 
compreensão da noção de área, o aluno confunde área e perímetro de uma figura. 
Repare-se ainda que o aluno apresenta também dificuldades técnicas em somar dois 
números decimais. 
 
 
Figura 27 - Tarefa 8 (Tenda de campismo), Nuno 
 
Investigadora: O que é que se pretende? 
Nuno: Preciso de saber a área. 
(…) 
Nuno: Por isso vou somar. 
(Nuno, p. 2) 
 
Na tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), a Márcia, para calcular a área de 
cada uma das figuras, decide contar tanto os pontos do Geoplano do interior da figura, 
como os pontos pertencentes aos seus lados. Esta aluna aparentemente confunde os dois 
conceitos, área e perímetro, no entanto, quando questionada pela Investigadora sobre 
cada um dos conceitos, responde correctamente. 
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Figura 28 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Márcia 
 
Investigadora: O que é que é a área e o que é que é um perímetro de 
uma figura? 
Márcia: A área é (pausa) como é que eu hei-de explicar (pausa) é de 
dentro de uma figura e o perímetro é (pausa) a soma de todos os lados. 
Investigadora: Uhm… 
(…) 
Investigadora: Mas tu aqui para o cálculo da medida da área tu foste 
contar os pontinhos de fora e os de dentro. 
Márcia: Sim. 
Investigadora: E para o perímetro o que é que vais fazer? 
Márcia: [Aluna em silêncio] Tenho que contar, (pausa) não, contar já fiz 
aqui na medida da área (pausa) [tenho que] somar todos os lados (pausa) 
aqui na figura A, não posso contar outra vez os pontos, porque eu já 
contei (pausa) já não me lembro, Stôra. 
(Márcia, p. 2) 
 
A subtracção de duas grandezas de natureza diferentes, utilizada frequentemente, 
revela uma compreensão deficiente das noções de área e perímetro. Por exemplo, a 
Joana, na tarefa 6 (Área da parte ajardinada), calcula a área total do terreno e subtrai-lhe 
o comprimento do lado menor do passeio. 
 
 
Figura 29 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Joana 
 
Joana: Tenho que fazer 113 vezes 49. 
Investigadora: Quando tu fazes 113 vezes 49 estás a calcular o quê? 
Joana: A área. 
Investigadora: A área do quê? 
(…) 
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Joana: Disto tudo [a aluna aponta para o terreno rectangular]. 
Investigadora: Depois à área de tudo retiraste? 
Joana: 16, que é do passeio. 
(Joana, p. 18) 
 
Salienta-se ainda, que a referida aluna não utiliza correctamente as unidades no 
primeiro cálculo realizado, nem coloca as unidades na resposta final à tarefa. 
A mesma dificuldade foi manifestada na resolução do Miguel na tarefa 7 
(Fachada da casa), onde o aluno, após calcular a área total da fachada da casa, subtrai o 
comprimento da largura da porta. 
 
 
Figura 30 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Miguel 
 
Miguel: Eu fiz este [aponta para o lado menor da fachada da casa] vezes 
este [aponta para o lado maior]. 
Investigadora: Fizeste 3,2 vezes 6, para calculares o quê? 
Miguel: A área da casa toda para pintar. Depois fui tirando. 
Investigadora: Retiraste 2. Esse 2 é do quê? 
Miguel: Das janelas. 
Investigadora: Mas porquê 2? 
Miguel: As janelas são quadradas de lado 1 metro… e fui tirar daqui [o 
aluno aponta para cada uma das janelas]. 
Investigadora: Foste tirar 1 de cada janela, é isso? 
Miguel: Sim. 
Investigadora: E depois retiraste 0,9. 
Miguel: Sim, da porta e depois tirei mais 2. 
Investigadora: Então foi dar 14,3. 
Miguel: É a casa que é para pintar. 
(Miguel, p. 15) 
 
Na realização da tarefa 4 (Comprimento da correia), verifica-se que muitos 
alunos calculam o comprimento da maior dimensão da figura como se de um rectângulo 
se tratasse e não o comprimento da correia. É o caso do Miguel que soma o raio de cada 
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uma das rodas à “distância” entre elas, afirmando que assim obtém o comprimento total 
da correia. 
 
   
Figura 31 - Tarefa 4 (Comprimento da correia), Miguel 
 
Investigadora: E o que é que é o comprimento da correia? 
Miguel: O comprimento? É isto [o aluno aponta a distância entre o ponto 
A e o ponto B]. 
Investigadora: Isso é o comprimento [da correia]? O que vai deste lado 
a este [do ponto A ao ponto B]? 
Miguel: Sim. 
(Miguel, p. 6) 
 
Na tarefa 9 (Tampo da mesa), a Dora, confunde o perímetro da placa com a sua 
área. 
 
 
Figura 32 - Tarefa 9 (Tampo da mesa), Dora 
 
Dora: Então, tem uma mesa [a aluna desenha a mesa (ver figura 32)] e 
ela quer pôr no meio (pausa) quantos metros? Então se é só no meio 
tenho que fazer 0.5 vezes 1,5. 
Investigadora: Explica-me lá porque é que fizeste 0,5 vezes 1,5? 
45 cm  
B 
A 
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Dora: Então, isto aqui é o meio [aponta para a placa central na mesa (ver 
figura 32)], neste meio ela quer pôr a fita. 
Investigadora: Ela quer pôr a fita?! 
(…) 
Dora: Nesse tampo ela quer pôr uma fita. E aqui tá a perguntar quantos 
metros necessita de fita. 
(Dora, p. 23) 
 
Repare-se que este é um caso em que se manifestam igualmente dificuldades do 
tipo interpretativo, pois a aluna centra-se na placa rectangular em vez da mesa, como 
também acontece com o Ivo, que resolve a tarefa calculando a área da placa rectangular 
e não o perímetro da mesa. 
 
 
Figura 33 - Tarefa 9 (Tampo da mesa), Ivo 
 
Investigadora: Mas é a área? O perímetro? 
Ivo: Este [exercício] é a área, neste caso, da parte da mesa em quadrado 
mais a placa que a mãe calculou. 
(…) 
Investigadora: Isso vai dar a área? 
Ivo: Ao todo, da mesa aberta. E agora? [Interroga-se a si próprio] A mãe 
quer colocar uma fita no tampo que está aberto, neste caso na placa, na 
parte da placa. 
Investigadora: Quer colocar a fita na placa? 
Ivo: Não, nesta extremidade, da mesa que tá aberta. Neste caso na parte 
da placa. 
Investigadora: Mas diz aí que a mãe quer colocar à volta do tampo da 
mesa aberta, uma fita com motivos de natal. O que é que é à volta do 
tampo da mesa aberta? 
Ivo: É neste caso, a parte da placa. 
(Ivo, p. 16) 
 
A Dora, na tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), considera as medidas dadas dos 
comprimentos dos lados do terreno rectangular como sendo as áreas dos quadriláteros 
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representados no desenho do terreno rectangular (ver quadriláteros assinalados na figura 
34) da tarefa, confundindo um comprimento com a área de uma figura. 
 
 
 
Figura 34 - Tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), Dora 
 
Dora: Então aqui diz (pausa) no interior do terreno rectangular de lado 
menor (pausa) isto aqui é menor [a aluna aponta para o quadrilátero de 
área menor (ver figura 34)]. 
(…) 
Investigadora: E tu estás a dizer-me que 270 é o quê? 
Dora: É este canteiro [a aluna aponta para o quadrilátero de área menor 
(ver figura 34)]. 
Investigadora: Mas é a área desse bocado? 
Dora: Sim. 
Investigadora: 270 é a área e 370? 
Dora: Também é a área. 
Investigadora: Uhm… 
Dora: E aqui está a dizer maior, porque é maior do que este [a aluna 
aponta para o outro quadrilátero (ver figura 34)] 
(Dora, p. 10) 
 
No cálculo das áreas, os alunos tendem frequentemente a aplicar a fórmula da 
área do rectângulo para o cálculo de outras áreas, mesmo que as figuras geométricas não 
sejam rectângulos. É o caso da Dora, na tarefa 6 (Área da parte ajardinada), em que 
calcula a área de cada parte ajardinada como se de rectângulos se tratasse, e não um 
triângulo e um trapézio (ver figura 35). 
 
Quadrilátero 
de área maior 
Quadrilátero 
de área menor 
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Figura 35 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Dora 
 
Investigadora: O que se que saber é?  
Dora: A área. 
Investigadora: Sim. 
Dora: Então, comprimento vezes largura, que é este [aponta para o 
triângulo (ver figura 35)]. 
Investigadora: Estás a calcular a área do quê? 
Dora: Deste [a aluna aponta para o triângulo]. 
(…) 
Dora: Então quero saber a área, comprimento vezes largura. 
(Dora, p. 13) 
 
Esta dificuldade também se manifestou no Filipe. O aluno quando questionado 
sobre o cálculo da área do triângulo, responde usando a fórmula da área do rectângulo, 
substituindo na sua explicação “comprimento” por “base” e “largura” por “altura”. 
 
Investigadora: Como se calcula a área de um triângulo? 
Filipe: Comprimento vezes largura. De um triângulo? 
Investigadora: Sim. 
Filipe: Sim. 
Investigadora: E de um rectângulo? 
Filipe: É a mesma coisa. 
Investigadora: Calcula-se para um e para o outro [de] igual forma? 
Filipe: De um triângulo? Não, não. É a base vezes altura. E no 
rectângulo é comprimento vezes altura, não vezes largura. 
(Filipe, p. 5) 
 
Já o aluno Miguel, na mesma tarefa, embora não associe a figura a um 
rectângulo, considera que para o cálculo da sua área se procede como sendo um 
rectângulo. 
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Figura 36 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada) 
 
Investigadora: Porque é que foste fazer 97 vezes 49? 
Miguel: Foi, este lado [lado maior do trapézio] vezes este [lado menor do 
rectângulo], comprimento vezes largura. 
Investigadora: Que figura geométrica é que é? 
Miguel: Não sei. 
Investigadora: E nesse tipo de figuras, usa-se comprimento vezes 
largura? 
Miguel: Penso que sim. 
(Miguel, p. 13) 
 
Para além do uso indiscriminado da fórmula da área do rectângulo, existe 
também um caso, o Sérgio, que no cálculo da área de um rectângulo, calcula o produto 
do comprimento pela largura, e a seguir multiplica por dois, dizendo que o rectângulo 
tem dois comprimentos e duas larguras. 
 
Investigadora: E para a medida da área? 
Sérgio: Fiz comprimento vezes largura, 3 vezes 2, e depois o resultado 
disso vezes 2. 
Investigadora: E porquê vezes 2? 
Sérgio: Porque são duas vezes, tem 3 vezes 2 duas vezes. 
(Sérgio, p. 1) 
 
O mesmo aluno, no cálculo da área da porta da tarefa 7 (Fachada da casa), 
embora tratando-se de um rectângulo, apenas calcula o comprimento vezes a largura, 
não voltando a multiplicar por dois desta vez, afirmando que a parte inferior da porta 
não interessa para o cálculo. 
 
Sérgio: Agora da porta. (Pausa). Aqui já não é a dividir por 2. 
Investigadora: A dividir?! 
55 m  
16 m  
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Sérgio: Vezes 2. 
Investigadora: Porque é que não é vezes 2? 
Sérgio: Porque por baixo da porta já não se pinta. 
(Sérgio, p. 23) 
 
Esta forma de calcular a área do rectângulo apareceu também na tarefa 2 
(Construção de figuras no Geoplano). A figura que o Sérgio desenha no esquema 4 tem 
a mesma área da figura do esquema 3, que é dada, mas ele considera que não, o que 
indicia uma má interpretação da figura. 
 
   
Figura 37 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Sérgio 
 
Na aplicação de fórmulas, para o cálculo de áreas e perímetros, que é muito 
utilizada pelos alunos, evidenciam-se também algumas confusões entre área e 
perímetro. Por exemplo, a Márcia, na tarefa 4 (Comprimento da correia), parece usar a 
fórmula da área do círculo para calcular o comprimento de cada roda, no entanto, fica a 
dúvida se a aluna não quereria calcular o perímetro das duas rodas ao mesmo tempo, e 
desse modo multiplicou os respectivos raios, ou confundiu a noção de dobro de um 
número, multiplicando o número por ele próprio.  
 
Figura 38 - Tarefa 4 (Comprimento da correia), Márcia 
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Márcia: O pi vai dar 3,14 e o raio de cada roda é 6 centímetros e eu pus 
3,14 vezes 6 vezes 6 dá um total de 113,04 centímetros. 
Investigadora: Então o que é que é esse 113,04? 
Márcia: É o (pausa) o raio de cada roda. 
Investigadora: O raio?! 
Márcia: Não, o comprimento de cada roda. 
Investigadora: É o comprimento de cada roda? 
Márcia: Sim.  
(Márcia, p. 9) 
 
Outro exemplo da má compreensão das noções de área e comprimento é a 
resolução da tarefa 7 (Fachada da casa), a Telma calcula a área da fachada, somando as 
medidas dos comprimentos dos lados da casa, com excepção do lado do telhado, uma 
vez que este não é para pintar, segundo afirma a aluna. 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 39 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Telma 
 
Telma: Primeiro acho que temos de saber, quanto é que é (pausa) ao 
todo, quer dizer, pintar este lado [a aluna aponta para o lado A], este [a 
aluna aponta para o lado B], e este [a aluna aponta para o lado C] (pausa) 
isto aqui já não [a aluna aponta para o lado D], porque não é para pintar. 
(…) 
Telma: Aqui é 3,2 mais 6 mais 3,2. 
(…) 
Telma: Dá 12,40. 
(Telma, p. 25) 
 
Na mesma tarefa, o Hugo, apesar de calcular correctamente a área da fachada da 
casa e a área da porta, no cálculo da área da cada uma das janelas soma as dimensões 
dos seus lados. 
 
A 
B 
C 
 
D 
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Figura 40 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Hugo 
 
A Nélia, na tarefa 8 (Tenda de campismo), para calcular a área de tecido 
necessária para a confecção da tenda, refere que o pretendido é o perímetro e soma 
todas as medidas do enunciado, incluindo as alturas dos triângulos. 
 
 
Figura 41 - Tarefa 8 (Área da tenda de campismo), Nélia 
 
Nélia: Eu acho que é o perímetro. 
Investigadora: Porque é que tu achas que é o perímetro? 
Nélia: Por causa que, a senhora que vai costurar precisa de saber todos os 
lados do tecido. 
(Nélia, p. 20) 
 
A Joana, na tarefa 9 (Tampo da mesa), para calcular o número de metros de fita 
necessários para colocar à volta do tampo de mesa aberta, multiplica todas as medidas 
da mesa e de seguida as duas dimensões da placa rectangular, somando os respectivos 
valores. 
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Figura 42 - Tarefa 9 (Tampo da mesa), Joana 
 
Joana: Tenho que fazer, lado vezes lado e depois mais a placa 
rectangular que fica no meio da mesa quando se abre. 
Investigadora: O que é que se pretende? 
Joana: Saber quantos metros de fita se precisa de meter à volta da mesa. 
(…) 
Investigadora: E tu estás a dizer que vais calcular lado vezes lado?  
Joana: Os lados da mesa e depois mais a placa rectangular. 
Investigadora: E porque é que vais multiplicar os lados da mesa? 
Joana: Para saber quanto mede ao todo, para saber a fita que preciso. 
(…) 
Investigadora: Quantos metros de fita necessita? 
Joana: Tenho que juntar estas duas, para saber. 
(Joana, p. 25) 
 
Na tarefa 4 (Comprimento da correia), o Filipe, pela forma como a resolve e 
explica, mostra que foi dos poucos alunos que percebeu o enunciado da tarefa, no 
entanto, ao calcular o comprimento da correia comete um erro ao não determinar o 
semi-perímetro de cada circunferência, que representa cada roda da máquina.  
 
 
Figura 43 - Tarefa 4 (Comprimento da correia), Filipe 
 
Filipe: O raio é esta parte, o diâmetro é dos dois lados. Se o raio é 6 o 
diâmetro tem de ser 12, em ambas. E aqui tem 45, mas é só um lado, falta 
os 45 do outro, é a mesma coisa. 
Investigadora: O que é que é o comprimento da correia? 
Filipe: O comprimento é tudo. Vá, é como seja o perímetro. 
(Filipe, p. 7) 
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Tal como já foi referido nas dificuldades de interpretação de figuras, o facto de 
os alunos contarem o número de pontos do Geoplano e não os segmentos unitários que 
constituem os comprimentos dos lados de cada figura, conduz a que sejam cometidos 
vários erros. Por exemplo, o Sérgio, ao calcular o perímetro da figura D (ver figura 44), 
não conta o ponto comum das duas figuras geométricas que constituem a figura D. 
Repare-se que este aluno, tal como já foi referido anteriormente, no cálculo da área 
calcula o produto do comprimento pela largura, e a seguir multiplica por dois. 
 
 
Figura 44 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Sérgio 
 
Esta questão só se coloca quando os alunos utilizam a contagem dos pontos, e 
quando o ponto faz parte de duas figuras que têm aquele ponto em comum, como é o 
caso da figura D.   
Além de ter cometido o mesmo erro que o Sérgio, no cálculo da medida do 
perímetro da figura D, um outro erro cometido pela Nélia, na resolução desta mesma 
tarefa, é a utilização do número de pontos do Geoplano que se encontram no interior de 
cada uma das figuras, para o respectivo cálculo da área. 
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Figura 45 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Nélia 
 
Investigadora: E para a área? 
Nélia: A área é o que (pausa) tá lá dentro. 
(…) 
Nélia: Contei os pontinhos. 
(Nélia, p. 1) 
 
Na tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura), os alunos além de terem 
dificuldades em identificar a altura dos triângulos (de base [AB]), como anteriormente 
já foi referido, evidenciam dificuldades com a noção de área, sendo influenciados pela 
percepção visual que têm. É o caso da Nélia, na resposta à questão, que afirma que a 
área do triângulo ABC é menor que a área do triângulo ABD, porque “a figura ABD é 
mais comprida do que a ABC”, reafirmando esta ideia no diálogo com a Investigadora. 
 
       C         D 
 
 
 
 
      A      B 
Figura 46 - Tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura) 
 
92 
 
Nélia: Esta figura aqui [a aluna aponta para o triângulo ABC] é mais 
pequena, esta aqui [a aluna aponta para o triângulo ABD] é maior, e tem 
mais comprimento. 
(Nélia, p. 6) 
 
Na mesma tarefa, a Joana justifica que a área do triângulo ABC é maior que a 
área do triângulo ABD, uma vez que “o triângulo ABC é mais largo do que o triângulo 
ABD”. A Dora, na mesma tarefa, embora não se referindo às bases e às alturas dos 
referidos triângulos, considera que tem o mesmo tamanho. 
 
Dora: Eu digo que têm o mesmo tamanho por causa dessas linhas que 
estão aqui [aluna aponta para as duas linhas paralelas a tracejado]. 
Investigadora: Então tenta explicar isso. 
Dora: Porque estão na mesma linha. 
Investigadora: O que é que é para ti a mesma linha? 
Dora: É esta [a aluna aponta para a linha CD a tracejado] não ultrapassa 
nem… 
(…) 
Dora: Os dois triângulos têm a mesma área porque (pausa) porque estão 
os dois na mesma (pausa) não, porque os vértices estão na mesma linha. 
(Dora, p. 6) 
 
No início da resolução, esta mesma aluna, comete um outro erro, quando afirma 
que dois triângulos que têm a mesma área, têm o mesmo perímetro. No entanto, após o 
questionamento da Investigadora, a aluna justifica a sua afirmação de outro modo. 
 
Dora: O perímetro do triângulo?! Isso agora também é o mesmo 
tamanho (pausa) eu acho que os dois têm o mesmo perímetro também. Se 
têm a mesma área têm o mesmo perímetro. 
(…) 
Investigadora: Então mas todas as figuras que têm a mesma área, têm o 
mesmo perímetro? 
(…) 
Dora: Não. Eu acho que tem o mesmo perímetro mas é por causa dessas 
linhas [a aluna aponta para as linhas a tracejado da figura]. 
(Dora, p. 7) 
 
A Joana manifestou ainda, uma outra dificuldade conceptual na noção de dobro. 
Na tarefa 8 (Tenda de campismo), a aluna para calcular o dobro da medida de uma área, 
multiplica a área por ela própria. 
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Figura 47 - Tarefa 8 (Tenda de campismo), Joana 
 
Joana: É 2 vezes 3,12 depois mais 2 vezes (pausa) tenho que fazer 3,12 
vezes 3,12 mais 0,8 mais 0,8 mais 3,84. 
Investigadora: E porque é que fazes 3,12 vezes 3,12? 
Joana: Porque é duas vezes. É aqui [aponta para o triângulo lateral] e é 
deste lado [aponta para o outro triângulo lateral]. Aí, não é nada, é deste 
lado [aponta para o rectângulo lateral] e do outro [aponta para o outro 
rectângulo lateral]. 
(Joana, p. 24) 
 
Salienta-se que poderá apenas ter sido um erro de escrita, uma vez que não 
temos muitos dados que justifiquem esta dificuldade conceptual na noção de dobro. 
 
 
5.1.3. Dificuldades técnicas 
 
A terceira subcategoria, dificuldades técnicas, inclui as dificuldades de cálculo, 
tanto mental como escrito, bem como dificuldades com a calculadora e no cálculo 
aproximado. 
Em relação às dificuldades com a calculadora, embora não tenha sido muito 
utilizada pelos alunos, a passagem dos valores obtidos no visor da calculadora para o 
registo escrito, representa uma dificuldade para alguns alunos. Os alunos confundem a 
vírgula, que indica a classe dos milhares, com a vírgula para representar um número 
decimal. Por exemplo, a Dora, na tarefa 6 (Área da parte ajardinada), ao multiplicar 55 
por 49, e obtendo na calculadora o resultado 2695 afirma que o produto é 2,695, e só 
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após ser questionada pela Investigadora, no sentido de confirmar o resultado, é que a 
aluna se apercebe do erro que está a cometer. 
 
Dora: Então quero saber a área, comprimento vezes largura. [A aluna faz 
na calculadora 55 x 49] (pausa) Uhm! 2 vírgula 69?! 
Investigadora: Porquê 2 vírgula 69? 
Dora: É o que a máquina diz. 
Investigadora: Aí diz 2 vírgula?! 
Dora: Não (pausa) diz 2 mil e não sei quantas. 
(Dora, p. 13) 
 
O Nuno, na mesma tarefa, ao somar dois números decimais, adiciona a parte 
inteira do número e a seguir a parte decimal. 
  
 
Figura 48 - Tarefa 8 (Área da parte ajardinada), Nuno 
 
Os alunos apresentam dificuldades no cálculo mental, por exemplo o Miguel, na 
tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), para calcular a metade de 270, só o consegue através 
de sucessivos exemplos, propostos pela Investigadora com números de referência. 
 
Investigadora: Como é que podes descobrir a altura? 
Miguel: Metade de 270. [O aluno está em silêncio] 
Investigadora: Então? 
Miguel: Estava a pensar quanto é que é metade de 270. 
Investigadora: Podes utilizar a calculadora. 
Miguel: Calcular como? 
Investigadora: O que é que é metade? Para tu calculares a metade, que 
conta é que tu tens que fazer? [O aluno está em silêncio] 
Investigadora: Qual é que é a metade de 10? 
Miguel: É 5. 
Investigadora: E a metade de 20? 
Miguel: É 10. 
Investigadora: Então que conta é que estás a fazer? 
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Miguel: Estou a fazer metade. Mas eu não estou a conseguir fazer 
metade disto [o aluno fala dos 270]. 
Investigadora: Quanto é que é a metade de 200? 
Miguel: É 100. 
Investigadora: Quanto é que é a metade de 70? 
Miguel: De 70? Ia fogo… [O aluno está em silêncio] 
Investigadora: Se fosse de 60? 
Miguel: 35. 
Investigadora: Então metade de 270 é? 
Miguel: 135. 
(Miguel, p. 10) 
 
Na realização das várias tarefas, os alunos frequentemente não apresentam 
unidades, nem no cálculo intermédio, nem na resposta final, e quando o fazem, não é da 
forma correcta pois confundem muitas vezes a unidade a utilizar. O Sérgio na tarefa 5 
(Quatro triângulos iguais), ao responder à questão colocada, não indica qualquer 
unidade. 
 
 
Figura 49 - Tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), Sérgio 
 
O Ivo, na tarefa 8 (Tenda de campismo), calcula correctamente a área total de 
tecido necessária para a confecção da tenda, no entanto, na resposta final indica como 
unidade da área m  e não 
2m . 
 
 
Figura 50 - Tarefa 8 (Tenda de campismo), Ivo 
 
Esta confusão com as unidades é notória em vários alunos. É também o caso da 
Joana que na tarefa 6 (Área da parte ajardinada), embora saiba que está a calcular a área, 
comete a mesma incorrecção do Ivo, mencionada anteriormente, utilizando m e não 2m
. Salienta-se ainda, que além de não apresentar qualquer unidade na resposta final, 
subtrai grandezas diferentes, tal como já foi referido anteriormente. 
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Figura 51 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Joana 
 
Investigadora: E o que é que é o 113? E o 49? 
Joana: Aqui é 113 [a aluna aponta para o lado maior do rectângulo] e 
aqui é 49 [a aluna aponta para o lado menor do rectângulo] 
(…) 
Joana: Tenho que fazer 113 vezes 49. 
Investigadora: Quando tu fazes 113 vezes 49, estás a calcular o quê? 
Joana: A área. 
(Joana, p. 17) 
 
Os alunos também apresentam dificuldades no cálculo aproximado, não sabendo 
qual o arredondamento apropriado, tendo em conta o contexto do enunciado. 
A Telma, na tarefa 7 (Fachada da casa), para descobrir quantas latas de tinta são 
necessárias para pintar a fachada da casa, faz um arredondamento por defeito. A aluna 
“perde” o contexto do enunciado, não se apercebendo que o arredondamento teria de ser 
por excesso. 
 
Telma: Agora tenho que… 12.4 a dividir por 4. 
(…) 
Telma: 3, mas dá ali ponto 10. 
(…) 
Investigadora: Quantas latas é que são necessárias? 
Telma: 3. 
(…) 
Investigadora Então quanto é que eu vou gastar no total? 
Telma: 16 e meio, acho eu. 
(Telma, p. 25) 
 
 
Figura 52 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Telma 
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O Miguel, na tarefa acima referida, só consegue chegar ao número de latas que 
deverá comprar, após alguma insistência da parte da Investigadora com perguntas. 
 
Investigadora: Então ao 14,3 vais fazer o quê? 
Miguel: Agora tenho que saber quantas latas é que eu preciso. 
(…) 
Miguel: Dá para aí três latas. 
Investigadora: O que estás a fazer? 
Miguel: 4, 8, 12. 
Investigadora: Quantas latas vais precisar? 
(…) 
Miguel: 3. 
Investigadora: 3 latas chegam para pintar tudo? 
Miguel: Eu acho que não. 
Investigadora: Achas que não? 
(…) 
Investigadora: Então e 4 latas? 
Miguel: 4 latas… devia chegar, acho eu. 
Investigadora: 4 latas daria para quanto? 
Miguel: 4 latas daria para pintar a casa toda. Estes 14. 
Investigadora: Então quantas latas são necessárias? 
Miguel: 4. 
(Miguel, p. 16) 
 
Na mesma tarefa, o Filipe também acertou na resposta, no entanto, demonstrou 
alguma hesitação no cálculo do número de latas necessárias para pintar a fachada da 
casa. 
 
 
Figura 53 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Filipe 
 
Filipe: Cada um dá 4 metros. 
(…) 
Filipe: Isto não bate certo. 
(…) 
Filipe: Mas se isto tem 15 [área da fachada], vai dar 4 latas, vá 4 litros, 
mas tem que ser em concreto. 
Investigadora: E 4 litros não é em concreto? 
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Filipe: Não, por causa que foi gastar mesmo certo, depois ainda vai 
sobejar. 
(Filipe, p. 12) 
 
Ainda relativamente a dificuldades técnicas, há alguns alunos que apresentam 
dificuldades em exprimir por escrito o cálculo, recorrendo por vezes a processos muito 
elementares, para a sua apresentação. É o caso do Hugo e da Nélia, na tarefa 1 (Áreas e 
perímetros no Geoplano). 
 
                     
       Figura 54 -     Figura 55 - 
    Tarefa 1 (Áreas e perímetros), Hugo  Tarefa 1 (Áreas e perímetros), Nélia 
 
 
5.1.4. Dificuldades de argumentação 
 
As dificuldades de explicação e justificação, estão inseridas nesta última 
subcategoria. Os alunos apresentam dificuldades em justificar e explicar, quer oralmente 
quer por escrito, os raciocínios, as estratégias, os procedimentos, e os resultados 
utilizados. 
Embora tenha poucos dados em relação a este tipo de dificuldades, salienta-se 
que a maioria dos alunos se limita a escrever na sua folha de resposta simplesmente o 
cálculo que fez, sem qualquer tipo de justificação, mesmo tendo sido pedido, e muitos, 
nem através das entrevistas orais, conseguem argumentar e justificar alguns dos 
procedimentos utilizados. É o caso da Márcia, na tarefa 2 (Construção de figuras no 
Geoplano), que ao ser questionada várias vezes, pela Investigadora, sobre o raciocínio 
que fez, o não consegue explicar. 
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 Figura 56 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Márcia 
 
Investigadora: Tu estás a dizer-me que esta figura do esquema 2 é 
menor do que esta figura do esquema 1? 
Márcia: Acho que sim. 
Investigadora: Porque é que tu achas que sim? 
Márcia: Porque… [a aluna está em silêncio]. 
Márcia: Não sei responder, Stôra. 
Investigadora: Mas tu achas que estas duas figuras são diferentes? 
Márcia: Sim, de algum modo são. 
(Márcia, p. 4) 
 
O mesmo acontece com o Sérgio, na tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura), 
após ter sido questionado pela Investigadora para explicar o seu raciocínio, sobre as 
alturas dos dois triângulos. 
 
       C         D 
 
 
 
 
      A      B 
Figura 57 - Tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura) 
 
Investigadora: Tu disseste-me que a altura do triângulo ABC era AC, 
que a altura do triângulo ABD era AD, mas tinhas dito antes que as 
alturas eram iguais.  
Sérgio: Mas não são. 
Investigadora: São iguais ou não são? 
Sérgio: Acho que não. 
Investigadora: Não são? 
Sérgio: São, são. 
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Investigadora: São, ou não são? 
Sérgio: São. 
Investigadora: Então porquê? 
Sérgio: Pois (pausa) no que vejo são, mas não consigo explicar. 
Investigadora: Mas naquilo que vês são porquê? O é que tu vês aí? 
Sérgio: Porque o C e o D estão exactamente à mesma altura, tem uma 
linha. 
(…) 
Investigadora: Então? 
Sérgio: É o que eu penso. 
 (Sérgio, p. 7) 
 
A estas dificuldades acresce o facto de, ao não realizarem qualquer tipo de 
registo sobre os procedimentos que vão utilizando, acabam por esquecer as estratégias e 
algumas das ideias matemáticas que tinham inicialmente, no momento da leitura do 
enunciado da tarefa. É o caso da Telma, na tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), que após 
ter lido o enunciado, já não se lembrava se os quatro triângulos eram iguais. 
 
Telma: Tenho que saber (…) a área dos canteiros. 
(…) 
Investigadora: Esses canteiros o que é que têm em comum? 
Telma: São triângulos. 
(…) 
Telma: Acho que são iguais (…) quer dizer, a mim parecem-me iguais. 
(…) 
Investigadora: Temos de ter a garantia se são ou não iguais. 
Telma: Acho que não são. 
(…) 
Investigadora: No enunciado há alguma coisa que te diga se são ou não 
iguais? 
(…) 
Telma: [Após ter lido novamente o enunciado] São iguais são. 
(Telma, p. 14) 
 
Em síntese, na resolução das tarefas propostas os alunos manifestaram 
dificuldades diversas que agrupei em dificuldades de tipo interpretativo, conceptuais, 
técnicas e argumentativas. Entre as primeiras, as relacionadas com domínio da língua 
portuguesa manifestaram-se na realização das várias tarefas e muito associadas a outros 
tipos de dificuldades. Para além das dificuldades interpretativas ao nível da linguagem 
— corrente e matemática — os alunos apresentaram dificuldades na interpretação de 
figuras, nomeadamente na visualização e na construção de figuras geométricas.  
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Entre as dificuldades conceptuais, foi notória a confusão entre as noções de 
comprimento e perímetro ou perímetro e área. Os alunos têm tendência a efectuar 
comparações e a estabelecer relações inadequadas entre os conceitos referidos, 
apresentando dificuldades em identificar as grandezas mencionadas nos enunciados das 
tarefas e para além disso operam com grandezas de natureza diferente. 
No que se refere às dificuldades técnicas identificaram-se dificuldades de 
cálculo mental e escrito, e, em relação às dificuldade argumentativas, é de salientar que 
os alunos muitas vezes se limitaram a escrever na folha de resposta simplesmente o 
cálculo efectuado ou a resposta à questão, mesmo se solicitados a uma explicação ou 
justificação mais detalhada desse cálculo ou resposta. 
 
 
5.2. Estratégias utilizadas pelos alunos na resolução das tarefas 
 
Os dados recolhidos relativamente às estratégias que os alunos utilizam na 
resolução das várias tarefas foram agrupados nas seguintes categorias: (i) contagem; (ii) 
tentativa e erro; (iii) utilização de fórmulas; (iv) decomposição de figuras; e (v) 
utilização de cálculos intermédios e de figuras ou esquemas auxiliares. 
 
 
5.2.1. Contagem 
 
A contagem é utilizada nas tarefas que envolvem o Geoplano, tarefa 1 (Áreas e 
perímetros no Geoplano) e tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano). Grande parte 
dos alunos utiliza esta estratégia para o cálculo do perímetro, no entanto, nem sempre 
utilizada correctamente, como foi mostrado anteriormente, nas dificuldades de 
interpretação de figuras e conceptual. 
Na tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), o Filipe conta o número de 
segmentos unitários que constitui cada lado da figura, escrevendo por cima do 
respectivo segmento o resultado da contagem. 
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Figura 58 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Filipe 
 
O mesmo processo é utilizado, na mesma tarefa, pelo Sérgio, que explica do 
modo seguinte o seu procedimento. 
 
Investigadora: E o perímetro? 
Sérgio: Do perímetro [da figura A] calculei como se de um pontinho ao 
outro fosse 1 centímetro e somei todos os lados, onde tinha 2, 2 
centímetros e onde tinha 3, 3 centímetros e deu (pausa) deu 10. 
(Sérgio, p. 1) 
 
A contagem está bem presente na resolução da tarefa 2 (Construção de figuras 
no Geoplano), pelo Miguel. 
 
 
Figura 59 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Miguel 
 
Tal como já foi referido anteriormente, há alunos que utilizam o processo de 
contagem mas que cometem o erro que a seguir se exemplifica, como no caso do Hugo. 
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Figura 60 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Hugo 
 
Este aluno, para calcular o comprimento de cada lado das figuras, conta 
em vários casos o número de pontos do Geoplano (em vez dos segmentos 
unitários), acabando assim por obter alguns comprimentos errados, como os que 
estão assinalados na figura 60. 
A divisão das figuras em quadrículas é utilizada para o cálculo das áreas, 
nas primeiras tarefas em que é usado o Geoplano. Por exemplo, a Telma, no 
cálculo da área de cada uma das figuras da tarefa 1 (Áreas e perímetros no 
Geoplano) divide cada figura em quadrículas iguais ao quadrado de área unitária 
(quadrado S), considerado como unidade de área, tal como exemplifica através 
da figura A. 
 
 
Figura 61 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Telma 
 
A Joana conta o número de quadrados unitários que forma cada uma das figuras, 
tal como é explicado pela própria aluna. 
 
Investigadora: Então, como é que chegaste a que, na figura A, a medida 
da área é 6? 
Joana: Por causa que, dizia aqui como unidade de área, a área do 
quadrado S, então eu fingi que estavam aqui quadradinhos e contei. 
(Joana, p. 1) 
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5.2.2. Tentativa e erro 
 
A tentativa e erro é utilizada na construção de figuras (embora tenha sido 
ocasionalmente usada na descoberta de valores necessários para calcular áreas e 
perímetros, em certas tarefas) em que os alunos constroem uma figura e em seguida 
calculam o seu perímetro e a sua área, verificando no final se é a pretendida (tarefa 2, 
construção de figuras no Geoplano). Por exemplo, o Filipe, para chegar a uma figura 
com o mesmo perímetro mas área diferente, da seguinte 
 
 
 
constrói sucessivamente as seguintes figuras (na quarta e na quinta tentativa, o 
aluno comete um erro, ao considerar a diagonal assinalada como sendo um): 
Figura 62 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Filipe 
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Na mesma tarefa, o Hugo procede do mesmo modo. Calcula a área e o perímetro 
da figura dada (esquema 3) e de seguida fez várias tentativas para construir uma figura 
com o mesmo perímetro e área diferente, até chegar à representada no esquema 4, 
desistindo e afirmando que “vai dar sempre a mesma área”. 
 
 
 
Figura 63 - Tarefa 2 (Construção de figuras no Geoplano), Hugo 
 
A Joana, na tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), para descobrir a medida do 
menor lado dos triângulos, vai experimentado, na calculadora, vários valores até chegar 
ao resultado pretendido, sendo este o caso em que a estratégia foi utilizada na 
descoberta de valores necessários para calcular áreas e perímetros. 
 
 
Figura 64 - Tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), Joana 
a 
a 
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Investigadora: Estavas a dizer há pouco, que esse número [270] mais a 
base [a] tinha que dar? 
Joana: 360. 
Investigadora: Então que número é esse [a]? [A aluna está em silêncio]. 
Joana: Cento e qualquer coisa. 
Investigadora: Achas que 270 mais cento e qualquer coisa vai dar 360. 
[A aluna faz na calculadora 270 mais 150. De seguida, soma 270 mais 
120]. 
Investigadora: Experimentaste com 150 não dava com 120 também não 
dava. 
[A aluna soma 270 mais 100. De seguida, soma 270 mais 90]. 
Joana: Mais 90. 
(Joana, p. 15) 
 
Esta aluna comete ainda o erro de considerar a medida do comprimento da 
hipotenusa do triângulo rectângulo igual ao cateto maior (ver figura 64). 
 
 
5.2.3. Utilização de fórmulas 
 
A utilização de fórmulas é a estratégia a que os alunos mais recorreram isolada 
ou conjuntamente com outras, na resolução da maioria das tarefas, nomeadamente para 
o cálculo das áreas. Veja-se o exemplo da Joana na tarefa 8 (Tenda de campismo), em 
que recorre às fórmulas das áreas do rectângulo e do triângulo. 
 
 
Figura 65 - Tarefa 8 (Tenda de campismo), Joana 
 
Numa boa parte dos casos, os alunos cometem erros no cálculo das áreas, pois 
tendem a usar a fórmula da área do rectângulo independentemente da figura dada, tal 
[Área do rectângulo] 
[Área do triângulo] 
[Área do rectângulo] 
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como já foi mencionado nas dificuldades de natureza conceptual. É o caso da Nélia, na 
tarefa 6 (Área da parte ajardinada) e da Márcia, na tarefa 8 (Tenda de campismo), como 
a seguir se mostra: 
 
   
 
  
 
          Figura 66 -           Figura 67 - 
    Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Nélia       Tarefa 8 (Tenda de campismo), Márcia 
 
Na tarefa 3 (Triângulos com a mesma área) em que não é necessário nenhum 
cálculo numérico para calcular a área, o Sérgio, ao dizer que precisa de números, mostra 
que quer utilizar uma fórmula (enunciando-a, embora erradamente, como “o 
comprimento vezes a largura”). Este constrangimento pela ausência de dados 
numéricos, nesta tarefa, também é manifestada pelo Miguel, como já foi referido 
anteriormente. 
 
       C         D 
 
 
 
 
      A      B 
Figura 68 - Tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura) 
 
[Áreas dos rectângulos] [Área do triângulo] 
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Investigadora: Então tu disseste que não é possível saber se um 
triângulo tem maior área do que o outro porque não tens medidas para o 
saber. 
(…) 
Sérgio: Comprimento vezes largura, se tivesse aqui a medida deste lado, 
deste e deste já podia [o aluno aponta para todos os lados do triângulo]. 
(Sérgio, p. 6) 
 
Também nas tarefas com Geoplano (tarefas 1 e 2) vários alunos utilizam 
fórmulas para o cálculo das áreas. É o caso do Hugo, na resolução da tarefa 1 
(Áreas e perímetros no Geoplano), apresentada a seguir na figura, onde se 
assinala o erro de contagem já atrás referido, no cálculo do comprimento de um 
dos lados do rectângulo (contagem de pontos em vez de segmentos unitários). 
 
 
Figura 69 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Hugo 
 
O Sérgio, também na mesma tarefa do Geoplano, calcula a área recorrendo à 
fórmula da área do rectângulo. 
 
Investigadora: E para a medida da área? 
Sérgio: Fiz comprimento vezes largura, três vezes dois [o aluno refere-se 
à figura A]. 
(Sérgio, p. 1) 
 
Ainda na mesma tarefa, também o Ivo recorre à utilização de fórmulas, 
mas no caso concreto usa-a associado à decomposição de figuras. 
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Figura 70 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Ivo 
 
Investigadora: E aqui na figura D? A área? 
(…) 
Ivo: Vou meter as letras. No A, este lado [aponta para um dos lados do 
quadrado] vezes este [aponta para o outro lado do quadrado], neste caso 
deve ser um centímetro, dá igual a 2. 
Investigadora: Porquê 2? 
Ivo: Porque um vezes um, ah! Não, é 1. Este [aponta para o quadrado A] 
é que está mal. Este [aponta para o rectângulo b] sim é que é 2. Porque 2 
vezes 1 é 2. Já sei que errei (pausa) aqui [aponta para o rectângulo c] 
também é 2. E aqui [aponta para o quadrado d] é 1. 
(Ivo, p. 1) 
 
 
5.2.4. Decomposição de figuras 
 
A decomposição de figuras é uma estratégia utilizada pelos alunos no cálculo de 
áreas, preferencialmente associado a outros processos, como a utilização de fórmulas e a 
contagem, como nos exemplos acima referidos. Na tarefa 1 (Áreas e perímetros no 
Geoplano), por exemplo, o Hugo utiliza a decomposição de figuras, para calcular a área 
da figura D. Durante a resolução o aluno comete alguns erros assinalados na figura, 
tanto ao calcular o comprimento do lado maior do rectângulo, onde conta o número de 
pontos do Geoplano e não os comprimentos unitários, como ao calcular a área de cada 
um dos quadrados, uma vez que calcula o seu perímetro. 
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Figura 71 - Tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano), Hugo 
 
O Sérgio procede do mesmo modo, igualmente na tarefa 1, tal como explica à 
Investigadora: 
 
Investigadora: Então e na figura D? 
Sérgio: Na D tive de dividir a figura. 
Investigadora: Porque é que dividiste? 
Sérgio: Porque eu acho que não dá para fazer a área (pausa) e depois 
somei o resultado de todas as figuras para dar a área da figura toda. 
(Sérgio, p. 2) 
 
Na tarefa 6 (Área da parte ajardinada), a Telma utiliza também a decomposição 
de figuras e resolve correctamente a tarefa, decompondo o terreno rectangular em várias 
figuras geométricas e calculando separadamente cada uma das respectivas áreas, 
somando-as no final (ver figura 72). 
 
 
 
Figura 72 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Telma 
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O Ivo é um dos alunos que mais vezes recorreu à decomposição de figuras, e um 
exemplo da sua utilização é a sua resolução da tarefa 8 (Tenda de campismo). Repare-se 
que nesta tarefa, que o aluno resolve correctamente, além de decompor a figura, usa 
desenhos auxiliares de figuras geométricas para o cálculo das respectivas áreas (ver 
figura 73). 
 
 
 Figura 73 - Tarefa 8 (Tenda de campismo), Ivo 
 
Veja-se também como o mesmo aluno apresenta a resolução da tarefa 4 
(Comprimento da correia) que resolve correctamente (sem no entanto indicar as 
unidades do comprimento encontrado): 
 
 
Figura 74 - Tarefa 4 (Comprimento da correia), Ivo 
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5.2.5. Utilização de cálculos intermédios e de figuras ou esquemas auxiliares 
 
Os alunos utilizaram figuras ou esquemas como auxiliares para resolverem as 
várias tarefas. No entanto, nem sempre recorrem ao mesmo tipo de figura ou esquema. 
No que diz respeito a cálculos intermédios há alunos que os apresentam por escrito e 
outros que apenas apresentam o resultado final, apesar de ter sido pedido. 
Na tarefa 9 (Tampo da mesa), o Filipe, não faz nenhum desenho mas aproveita a 
figura do enunciado da tarefa e completa-a com as medidas dadas e que calculou com o 
tampo aberto. Este tipo de procedimento é também seguido pelo Ivo na tarefa 6 (Área 
da parte ajardinada) e pelo Filipe na tarefa 7 (Fachada da casa), ainda que neste último 
caso seja um mero registo de dados numéricos que são fornecidos no enunciado (ver 
figuras seguintes). 
 
 
 
 
 
 
       Figura 75 -     Figura 76 - 
    Tarefa 9 (Tampo da mesa), Filipe  Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Ivo 
 
 
Figura 77 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Filipe 
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Nesta última tarefa e também na tarefa 6 (Área da parte ajardinada), os alunos 
tendem a seguir o mesmo tipo de procedimento, começando por calcular a área total da 
fachada e do relvado rectangular, e subtraindo em seguida as áreas das figuras 
geométricas que não interessam, respectivamente, o passeio, a porta e as janelas. Um 
exemplo deste procedimento é o caso do Filipe, na tarefa 7 (Fachada da casa). 
 
 
 
Figura 78 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Filipe 
 
A utilização de um esquema ou uma figura auxiliar também é um procedimento 
utilizado pelo Sérgio na tarefa 9 (Tampo da mesa). Este aluno desenha o tampo da mesa 
aberta com a placa rectangular ao centro, e apresenta apenas o resultado final, sem o 
registo do “cálculo” que fez. 
 
Figura 79 - Tarefa 9 (Tampo da mesa), Sérgio 
[Área da fachada] 
[Áreas das janelas] 
[Área da porta] 
[Área a pintar] 
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1 
Em contrapartida, outros alunos sentem necessidade de registar todos os cálculos 
efectuados durante a realização das várias tarefas. Por exemplo, o Ivo, além de utilizar 
um esquema auxiliar na tarefa do tampo da mesa, regista todos os valores que utiliza 
para efectuar a adição e calcula o perímetro do tampo da mesa aberto: 
 
 
Figura 80 - Tarefa 9 (Tampo da mesa), Ivo 
 
Há casos em que os alunos registam apenas os cálculos intermédios que sentem 
necessidade, como é o caso do Miguel, na tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), em que o 
aluno utiliza a diferença entre as medidas das duas dimensões do terreno rectangular 
para descobrir a medida do cateto menor de cada um dos triângulos da figura 
geométrica. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 81 - Tarefa 5 (Quatro triângulos iguais), Miguel 
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Miguel: Tenho que fazer uma conta de menos (pausa) 90. 
Investigadora: 90 é o quê? 
Miguel: Deve ser o espaço entre estes. 
(…) 
Investigadora: Então 90 é o quê neste triângulo [a Investigadora aponta 
para o triângulo 1]? 
Miguel: É a base. 
Investigadora: E o que é que te falta descobrir? 
Miguel: A altura. 
Investigadora: Como é que podes descobrir a altura? 
Miguel: Metade de 270. 
(Miguel, p. 9) 
 
Este aluno escreve “270 – 360 = 90”. Esta indicação do cálculo aponta, 
aparentemente, para a não valorização da ordem dos termos na subtracção, 
eventualmente por saber que sendo uma medida nunca poderia ser negativa, ou por 
cometer um erro de cálculo, chegando a uma diferença positiva. 
Na tarefa 7 (Fachada da casa), após o cálculo da área para pintar, os alunos, para 
além do cálculo escrito, recorrem ao cálculo mental e ao arredondamento para obterem 
o número de latas necessário para pintar a fachada da casa. Veja-se, por exemplo, o caso 
do Miguel:  
 
Miguel: Sei que [O aluno escreveu 4, 8, 12 junto ao registo do cálculo 
(ver figura 82)]. Dá para aí três latas. 
Investigadora: Estás a fazer como? 
Miguel: 4, 8, 12. 
(Miguel, p. 16) 
 
 
Figura 82 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Miguel 
 
Este aluno, para descobrir o número de latas necessárias para pintar a fachada da 
casa, foi enunciando sucessivamente o número de latas, e nem foi necessário escrever o 
último, fazendo-o de forma correcta. 
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Na mesma tarefa e também correctamente, o Ivo calcula a área da fachada da 
casa e de seguida divide pelo número de metros quadrados que uma lata dá para pintar, 
fazendo depois um arredondamento por excesso: 
 
 
 
Figura 83 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Ivo 
 
Ivo: Dos 15.4 vou dividir, neste caso, os 4 metros, o que dá 3 latas 
(pausa) não, não pode ser assim. 
Investigadora: Porque é que tu dizes que não pode ser? 
Ivo: Porque vai-me dar (pausa) eu não consigo ter uma lata e meia, 
ou…85. Tenho que ter, neste caso, 4 latas (pausa) para conseguir pintar a 
área da parede da casa. 
(…) 
Ivo: Neste caso, ainda sobra. 
(Ivo, p. 14) 
 
Ainda na mesma tarefa, a Joana, no cálculo intermédio, aparentemente recorre à 
ideia de proporção para calcular a quantidade de litros de tinta necessária. No entanto, a 
forma como escreve a proporção corresponde à regra de três simples que disse ter 
usado. 
 
Investigadora: Foi dar 15,3 [a área da fachada da casa]. E agora? 
Joana: Agora tenho que saber quantas latas é que preciso. 
Investigadora: E quantas latas vais precisar? 
(…) 
Joana: Então faço a regra de três simples, 1 litro para 4 e 15 para x. 
(Joana, p. 20) 
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Figura 84 - Tarefa 7 (Fachada da casa), Joana 
 
Na tarefa 6 (Área da parte ajardinada), o Filipe, subtrai a medida do lado menor 
do passeio à medida do comprimento do lado maior do jardim (ver figura 85), ficando 
unicamente com a área de um rectângulo para calcular. 
 
 
 
Figura 85 - Tarefa 6 (Área da parte ajardinada), Filipe 
 
Filipe: Eu fiz comprimento vezes lado. 
Investigadora: Para calcular que parte? 
Filipe: Do relvado. 
Investigadora: Tu usaste 97, que vem de 113 menos 16. 
(…) 
Investigadora: Vezes 49. Isso foi dar que parte do relvado? Assinala lá. 
Filipe: As duas. Porque tirei os 16. 
Investigadora: Uhm… 
Filipe: Em vez de fazer duas contas fiz uma só. 
(Filipe, p. 10) 
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Podemos pensar que as duas “contas” a que o aluno se refere são o cálculo da 
área do triângulo e o cálculo da área do trapézio da parte ajardinada, que ele com o 
processo que utilizou quis evitar. Existe também a possibilidade do aluno se estar a 
referir ao cálculo da área total do jardim relvado excluindo a área do passeio. 
Uma das situações em que os alunos recorrem a cálculos intermédios e 
esquemas auxiliares é quando utilizam a decomposição de figuras. Por exemplo, na 
tarefa 8 (Tenda de campismo), a Dora calcula separadamente a área de cada uma das 
figuras geométricas que constituem a tenda de campismo e depois soma todas as áreas 
para calcular a área total da tenda (não mencionando as unidades): 
 
 
Figura 86 - Tarefa 8 (Tenda de campismo), Dora 
 
Na mesma tarefa, o Filipe procede de uma maneira diferente, calculando cada 
uma das áreas mas somando-as por partes. No primeiro passo, calcula a soma da área de 
um triângulo com a área de um rectângulo, e no segundo passo, adiciona a este valor o 
mesmo valor (este é o caso do aluno que não calcula a área do chão da tenda e utiliza a 
fórmula da área do rectângulo no cálculo da área do triângulo, como está assinalado na 
figura 87). 
 
119 
 
 
 
Figura 87 - Tarefa 8 (Tenda de campismo), Filipe 
 
Filipe: Eu fiz, base vezes altura, comprimento vezes altura. 
Investigadora: Mas foste calcular a área? 
Filipe: Sim. 
Investigadora: De que parte? 
Filipe: Desta e desta [o aluno aponta para a lateral rectangular e a lateral 
triangular da tenda de campismo]. 
Investigadora: E para a confecção da tenda essa é a área que é 
necessária? 
Filipe: Esta mais a outra igual. Por isso é vezes 2. 
(Filipe, p. 13) 
 
Em síntese, os alunos usaram diferentes estratégias na resolução das tarefas, 
embora algumas estejam muito relacionadas com o tipo de tarefas propostas, como é o 
caso da contagem e da tentativa e erro que foram utilizadas nas tarefas que envolvem o 
Geoplano. Nas restantes tarefas, os alunos recorreram à utilização de fórmulas e à 
decomposição de figuras, com ou sem utilização de figuras ou esquemas auxiliares ou 
explicitação de cálculos intermédios. 
Na contagem, apenas utilizada nas tarefas que envolviam o Geoplano, um erro 
frequente nos alunos ao calcularem o comprimento dos lados das figuras dadas (para a 
determinação de perímetros ou de áreas), é a contagem do número de “pontos” do 
Geoplano “sobre” os lados e não os segmentos unitários que os constituem. A utilização 
de fórmulas foi a estratégia preferencialmente seguida no cálculo de áreas, 
[1.º passo] 
[2.º passo] 
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frequentemente associada a outro tipo de estratégia, em alguns casos à decomposição de 
figuras. Foi muito frequente o uso da fórmula da área do rectângulo para o cálculo de 
áreas de figuras que não são rectângulos. Os alunos, tendencialmente, não explicitam 
cálculos intermédios ou figuras e esquemas auxiliares, limitando-se a apresentar o 
resultado final. 
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Capítulo 6 
 
 
Conclusões 
 
Neste capítulo, depois de uma síntese do estudo, apresento as principais 
conclusões da investigação, a par com reflexões integrando a minha prática lectiva, 
terminando com uma reflexão final, também associada à minha actividade como 
professora. 
 
 
6.1. Síntese do estudo 
 
O presente estudo tem como objectivo caracterizar as práticas dos alunos de uma 
turma do Curso de Educação e Formação (CEF) na resolução de tarefas envolvendo 
áreas e perímetros e foi orientado de forma a dar resposta às seguintes questões: (i) Que 
dificuldades manifestam os alunos de CEF na resolução de tarefas envolvendo áreas e 
perímetros? e, (ii) Que estratégias utilizam estes alunos ao resolver estas tarefas? 
O quadro teórico incide sobre aspectos gerais de geometria e medida, que 
considero importantes para a abordagem das áreas e dos perímetros. São também 
apresentadas perspectivas e orientações curriculares recentes na abordagem das áreas e 
perímetros, tanto no currículo normal como nos Cursos de Educação e Formação. Na 
parte final é feita uma revisão da literatura empírica apresentando elementos de 
investigações realizadas, que considerei relevantes, e que envolvem a temática deste 
estudo, nomeadamente no que se refere às dificuldades evidenciadas pelos alunos. 
O objectivo e a natureza das questões que foram formuladas para esta 
investigação levaram à adopção de uma metodologia de natureza qualitativa, inserida no 
paradigma interpretativo. Os participantes deste estudo são alunos de uma turma do 
Curso de Educação e Formação. 
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A recolha de dados foi realizada recorrendo aos seguintes instrumentos: (i) 
questionário a todos os alunos da turma: (ii) observação de aulas, com registo de notas 
de campo; (iii) entrevistas clínicas; e (iv) análise documental. 
Para a análise dos dados foram definidas duas dimensões a partir das questões 
do estudo, (i) dificuldades dos alunos na resolução das tarefas, e, (ii) estratégias dos 
alunos para a resolução das tarefas, tendo sido criadas, para cada uma, categorias que 
emergiram numa análise de tipo indutivo. 
 
 
6.2. Conclusões do estudo 
 
As conclusões que a seguir se apresentam visam dar resposta às questões que 
foram formuladas para esta investigação, tendo em consideração a análise dos dados 
recolhidos e alguns dos trabalhos realizados por outros autores, no âmbito do tema 
perímetros e áreas, bem como algumas reflexões integrando a minha prática lectiva. 
 
 
6.2.1. Dificuldades dos alunos na resolução das tarefas 
 
As dificuldades apresentadas pelos alunos, na resolução das nove tarefas 
propostas, são diversificadas, tendo sido agrupadas em dificuldades interpretativas, 
conceptuais, de natureza técnica e de argumentação. Existem dificuldades que estão 
inter-relacionadas, e que acabaram por ser trabalhadas em mais do que uma categoria. 
Nas dificuldades de interpretação incluí as dificuldades de linguagem, tanto 
matemática como corrente. A este nível, os alunos apresentam dificuldades em 
interpretar o texto dos enunciados, não entendendo muitas vezes o que é pedido ou não 
percebendo o significado de determinadas expressões. No estudo de Ramalho e Correia 
(1994), também foi diagnosticado este tipo de dificuldade na interpretação de 
enunciados. Na resolução de algumas tarefas, esta dificuldade poderá estar associada à 
existência de um elemento “central” no texto do enunciado, que chama a atenção dos 
alunos fazendo-os esquecer o resto do texto, nomeadamente o que é pedido. Esta 
dificuldade é evidente na resolução das tarefas 5 (Quatro triângulos iguais), 8 (Tenda de 
campismo) e 9 (Tampo da mesa), sendo o elemento “central” de cada uma delas a 
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“placa rectangular da mesa”, “o chão da tenda” e “a figura geométrica do jardim”, 
respectivamente.  
Segundo Candeias e outros (2006), a incompreensão dos enunciados tem muitas 
vezes origem em dificuldades dos alunos na própria língua portuguesa. Os alunos não 
compreendem certos termos da linguagem corrente, habitualmente considerados simples 
ou familiares.   
Ao nível da linguagem matemática, os alunos apresentam dificuldades na 
compreensão do vocabulário específico e na terminologia usada em alguns enunciados, 
verificando-se frequentemente que os alunos não percebem os dados que são fornecidos. 
Nos casos em que há figuras geométricas no enunciado, alguns alunos usam os dados de 
forma incorrecta, ao não compreenderem o significado de determinadas expressões, 
como na tarefa 6 (Área da parte ajardinada) relativamente a “113 cm por 49 cm” e na 
tarefa 4 (Comprimento da correia), em que os alunos interpretam o comprimento pedido 
como o comprimento da maior dimensão da figura. 
Também a dificuldade em distinguir o raio do diâmetro está presente na tarefa 4 
(Comprimento da correia). Esta dificuldade em identificar o raio de cada roda da 
máquina poderá estar associada a alguma confusão na distinção dos termos matemáticos 
ou dos conceitos associados. A este propósito, saliento que, em várias ocasiões na 
minha prática lectiva, já ocorreu os alunos colocarem-me a questão “é o raio que é o 
dobro do diâmetro ou é ao contrário?”. 
Na realização das várias tarefas, além das dificuldades de interpretação da 
linguagem corrente e da linguagem matemática, foram identificadas dificuldades na 
interpretação de figuras. Os alunos apresentam dificuldades na visualização de algumas 
figuras geométricas, nomeadamente no caso da tenda de campismo (tarefa 8), 
eventualmente por se tratar de uma figura tridimensional. Estas dificuldades conduzem 
a que muitos alunos não consigam descobrir valores que não são fornecidos 
directamente no enunciado, e que são necessários para a realização da tarefa. 
As investigações de Parzysz (1988) e Battista (2006) corroboram a conclusão 
anterior. Segundo o primeiro autor, os alunos têm dificuldades em formar mentalmente 
uma imagem espacial a partir da sua representação em desenho, e, no estudo realizado 
pelo segundo, os alunos não conseguiram encontrar as medidas das dimensões de um 
rectângulo para o cálculo do perímetro, embora tenham sido fornecidos dados 
necessários e suficientes. 
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Alguns dos erros apresentados pelos alunos são oriundos da dificuldade de 
visualização, na medida em que o resultado dessa visualização pode conduzir a 
diferentes significados dos conceitos geométricos em determinadas construções, 
influenciando-os através da sua percepção visual (Parzysz, 1988). Por exemplo, 
segundo os alunos o facto de um triângulo ser “mais largo” ou “mais comprido” do que 
outro conduz a que tenha uma maior área. 
Uma outra dificuldade manifestada pelos alunos, que pode estar associada à 
dificuldade de visualização, é na identificação da altura de um triângulo obtusângulo, 
quando consideram como base um dos lados do ângulo obtuso. Na minha prática 
lectiva, quando proponho tarefas com triângulos rectângulos, em geral, os alunos 
conseguem facilmente identificar a altura para calcular a área, mas se utilizar triângulos 
acutângulos ou obtusângulos, as dificuldades crescem, especialmente no último caso 
quando se apresentam na folha de papel em posições pouco vulgares. 
Ainda relacionada com a dificuldade de visualização, está a dificuldade 
demonstrada pelos alunos quando numa tarefa não são dados valores numéricos, como 
foi o caso da tarefa 3 (Triângulos com a mesma altura). Os alunos não reconhecem que 
não são necessários e têm muitas dificuldades em tirar conclusões. É muito frequente os 
alunos pensarem que para saber qual a maior área entre duas figuras é necessário 
calcular as respectivas áreas. 
Associadas às dificuldades interpretativas de visualização, estão as dificuldades 
de construção de figuras geométricas com determinadas características, como ter a 
mesma área ou o mesmo perímetro. No caso da tarefa 2 (Construção de figuras no 
Geoplano), os alunos têm tendência a construir figuras muito parecidas às apresentadas 
no enunciado, o que conduziu a dificuldades na construção das figuras pedidas. 
Além dos tipos de dificuldades interpretativas já referidos, é também frequente 
os alunos terem tendência a utilizar toda a informação que lhes é fornecida, sem que 
isso seja necessário, aplicando-a de forma desajustada.  
Identifiquei também dificuldades em lidar com o contexto que envolvia uma das 
tarefas (tarefa 7 - Fachada da casa). Os alunos tiveram dificuldades em chegar a 
resultados adequados. Esta dificuldade é muito notória nas minhas aulas, manifestando 
os alunos dificuldades em adequar as suas respostas ao contexto do problema, 
comprometendo muitas vezes a realização do próprio. 
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É muito corrente, tanto na minha prática lectiva como na de colegas que 
conheço, e também em manuais escolares, as tarefas propostas aos alunos serem 
unicamente em contextos matemáticos. Deste modo, os alunos familiarizam-se com um 
tipo de problema exclusivamente matemático. Quando se propõe uma tarefa “real”, têm 
dificuldade em adequar a resposta ao contexto apresentado. Assim, Brocardo e outros 
(2005, p. 9) falam sobre “a relevância de uma formação matemática que permita lidar 
com os problemas do dia-a-dia” e mostram “a importância de propor contextos 
relacionados com as experiências e com a vida de todos os dias”. Canavarro (2004) 
refere que “desenvolver a capacidade de relacionar a Matemática com a realidade 
constitui actualmente uma orientação explícita do ensino da disciplina” (p. 68) tal como 
verificamos nos programas de Matemática Aplicada dos Cursos de Educação e 
Formação (ME, 2005b) e no Novo Programa de Matemática do Ensino Básico (ME, 
2007). 
Em relação às dificuldades de natureza conceptual, é notória a confusão nos 
alunos quando estão envolvidas as noções de comprimento e perímetro, ou perímetro e 
área. Os alunos têm tendência a efectuar comparações e a estabelecer relações 
inadequadas entre os conceitos referidos, têm dificuldades em identificar as grandezas 
mencionadas nos enunciados das tarefas, e operam com grandezas de natureza diferente, 
por exemplo, subtraindo valores de medidas de áreas a valores de medidas de 
comprimentos, e vice-versa. Na realização das várias tarefas, com frequência os alunos 
não apresentam as unidades das grandezas, nem nos cálculos intermédios nem na 
resposta. 
Vários estudos corroboram a ideia da existência de dificuldades de natureza 
conceptual e nas grandezas mencionadas anteriormente. Douady & Perrin-Glorian 
(1989), Jaquet (2000), Owens & Outhred (2006), Pires (1995) e Stephan & Clements 
(2003) referem que se verificam, no ensino básico e secundário, erros de compreensão 
do conceito das grandezas área, perímetro e as respectivas medidas. Segundo estes 
autores, os alunos têm dificuldades em escolher a unidade adequada, utilizando, por 
exemplo, unidades unidimensionais para a área e bidimensionais para o comprimento. 
Também Grando (2006), no seu estudo, refere que é muito comum tanto a troca de 
unidades como o esquecimento da sua indicação nos cálculos de perímetros e áreas. 
Saliento ainda que na minha prática lectiva é muito frequente os alunos 
aplicarem uma fórmula do cálculo de uma área, no cálculo de um perímetro, e vice-
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versa, ou apresentarem o resultado do cálculo de uma área em metros e o de um 
perímetro em metros quadrados. 
Uma das tarefas que se revelou mais problemática, no que diz respeito aos 
conceitos envolvidos e que me surpreendeu, foi a tarefa 4 (Comprimento da correia), em 
que os alunos confundiram sistematicamente o comprimento da correia com o 
comprimento da maior dimensão da figura, como se de um rectângulo se tratasse. Isto 
pode ter a ver com a confusão de conceitos diferentes associados ao mesmo termo ou à 
própria noção de comprimento, tal como sugere Battista (2006), ao referir que embora o 
conceito de comprimento seja de simples compreensão para um adulto, pode ser muito 
difícil para um aluno, podendo a dificuldade estar na noção de comprimento.  
Também nas tarefas com o Geoplano, os alunos apresentaram dificuldades no 
cálculo das áreas e dos perímetros. Os alunos tendem a associar a área com o que “está 
por dentro” (Pires, 1995), o que pode explicar o facto de se limitarem a contar o número 
de pontos do Geoplano no interior das figuras geométricas, para o cálculo das áreas. Por 
sua vez, no cálculo do perímetro, tendem a associá-lo ao que “está por fora” (Pires, 
1995), o que pode ser uma razão para o facto de os alunos somarem os pontos do 
Geoplano que se encontram na linha fronteira das figuras. Poderá ainda dar-se o caso de 
os pontos do Geoplano chamarem muito a atenção dos alunos levando-os a utilizá-los, 
por os ver como a única possibilidade de resolver a tarefa. Neste tipo de tarefas, também 
foi frequente, tal como no estudo de Hirstein, Lamb & Osborne (1978), os alunos 
fazerem confusão entre o número de pontos a contar e os segmentos unitários, que 
constituem cada lado da figura, contando pontos em vez de segmentos, ou enganando-se 
na contagem dos pontos. 
Os alunos têm tendência a confundir as noções de perímetro e área, confusão 
que podemos associar à afirmação frequente na realização da tarefa 3 (Triângulos com a 
mesma área), de que dois triângulos que têm a mesma área, têm o mesmo perímetro. 
Conforme Serrazina e Matos (1988) constatam, os alunos confundem área e perímetro, 
pensando que duas figuras com área igual têm perímetros iguais, e vice-versa, e que 
quanto maior for a área, maior é o perímetro. 
É minha convicção que muitas vezes estas dificuldades são causadas pelo pouco 
tempo que reservamos ao trabalho com estes conceitos, passando rapidamente a 
exercícios de conversão de unidades e ao mero cálculo de áreas de figuras. Deste modo, 
os alunos ao utilizarem as fórmulas, sem possuírem bases conceptuais sólidas relativas 
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ao perímetro e à área, poderão sentir dificuldades e surgir várias confusões, que poderão 
interferir na compreensão dos dois conceitos. 
No que diz respeito às dificuldades técnicas identificaram-se dificuldades de 
cálculo, mental e escrito, bem como dificuldades com a calculadora e no cálculo 
aproximado. Em relação à calculadora, os alunos não recorreram com frequência à sua 
utilização, mas quando o fizeram apresentaram dificuldades na passagem dos valores 
obtidos no visor da calculadora para o registo escrito. Frequentemente, confundem a 
vírgula que indica a classe dos milhares, com a vírgula na representação de um número 
decimal. Refiro ainda, que na minha prática lectiva, nunca me tinha apercebido deste 
tipo de dificuldade. 
Na realização de cálculos aproximados, nomeadamente no arredondamento 
necessário para descobrir determinados valores, os alunos também apresentam 
dificuldades. Por vezes, os alunos manifestam alguma hesitação em identificar qual o 
arredondamento que se deve aplicar na situação em questão (por defeito ou por 
excesso), no contexto da tarefa. Na minha prática lectiva é muito usual os alunos 
realizarem arredondamentos, tanto por defeito como por excesso, sem se aperceberam 
que tendo em conta o contexto da tarefa, este pode influenciar o arredondamento a 
fazer. 
No que se refere a dificuldades argumentativas identifiquei dificuldades de 
explicação e de justificação, quer oralmente, quer por escrito, seja os seus raciocínios, 
seja as estratégias e procedimentos utilizados ou os resultados obtidos. Os alunos 
limitam-se simplesmente a escrever na folha de resposta o cálculo efectuado ou a 
resposta à questão, e, quando questionados pela Investigadora para explicarem melhor 
os cálculos que efectuaram, as suas afirmações e as estratégias que utilizaram, os alunos 
em geral não o conseguiram fazer. Os dados recolhidos nesta investigação, no entanto, 
não permitem retirar conclusões mais profundas. 
A percepção que tenho aponta para o facto de em momentos de aula, em que os 
alunos deveriam ser incentivados a adquirirem competências para defender e justificar 
as suas ideias e opiniões, e a tornarem-se capazes de compreender, distinguir e 
confrontar as ideias e opiniões próprias com as dos outros, são em geral pouco 
utilizados. Daí que os alunos apresentem dificuldades em mobilizar saberes e em expor 
as suas ideias. Acontece ainda que alguns alunos não conseguem exprimir, em termos 
de língua portuguesa, as suas explicações e justificações. 
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6.2.2. Estratégias utilizadas pelos alunos na resolução das tarefas 
 
As estratégias utilizadas pelos alunos na resolução das várias tarefas 
apresentadas são distintas, embora algumas estejam muito relacionadas com o tipo de 
tarefas propostas. Os alunos utilizam estratégias como a contagem, a tentativa e erro, a 
utilização de fórmulas, a decomposição de figuras e a utilização de cálculos intermédios 
e de figuras ou esquemas auxiliares. 
Em algumas tarefas, em que não é possível utilizar apenas uma estratégia, são 
usadas mais do que uma como acontece com a utilização da decomposição de figuras 
que é usada em conjunto com a utilização de fórmulas e a contagem. Também a 
utilização de cálculos intermédios e figuras e esquemas auxiliares só é usada em 
conjunto com outras estratégias. 
A contagem, como esperava, é utilizada nas tarefas relacionadas com o 
Geoplano, tarefa 1 (Áreas e perímetros no Geoplano) e tarefa 2 (Construção de figuras 
no Geoplano), tanto para o cálculo do perímetro como da área. Assim, no cálculo de 
perímetros os alunos recorrem à contagem dos pontos do Geoplano da fronteira da 
figura para descobrir qual a medida dos respectivos comprimentos. No cálculo de áreas, 
calculam os comprimentos necessários, contando os segmentos unitários de cada um 
dos lados da figura, ou contam as quadrículas do Geoplano. 
O processo de resolução de uma tarefa através da tentativa e erro é um dos mais 
utilizados na construção de figuras no Geoplano que obedecem a determinadas regras, 
como ter o mesmo perímetro ou a mesma área, e na descoberta de valores que são 
necessários para o cálculo de áreas e perímetros. Para a construção de figuras no 
Geoplano, os alunos constroem uma figura, de seguida verificam se é a pretendida, e, se 
não for, voltam a construir outra figura e assim sucessivamente.  
A utilização de fórmulas e a decomposição de figuras, separadamente ou 
conjuntamente, são das estratégias mais utilizadas na presença de figuras geométricas. 
A utilização de fórmulas, em particular para o cálculo de áreas, é muito usada, desde 
que sejam dados os valores necessários para a sua aplicação. No entanto, os alunos 
cometem vários erros nestes cálculos, pois tendem a usar a fórmula da área do 
rectângulo independentemente da figura dada. Muitos alunos tenderam a usar a fórmula 
mesmo nos casos em que a figura era um trapézio ou um triângulo. 
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No estudo realizado por Douady & Perrin-Glorian (1989), os alunos do ensino 
básico aplicaram fórmulas inválidas, para a determinação da medida da área de uma 
figura e no estudo de Simon & Blume (1994, citados por Outhred & Mitchelmore, 
2000), os alunos utilizaram a fórmula da área do rectângulo e aplicaram-na às restantes 
figuras geométricas. Segundo estes autores, os alunos aprendem as fórmulas, muitas 
vezes por memorização, sem as compreenderem, o que conduz a um fraco desempenho 
no cálculo de áreas de figuras. 
A decomposição de figuras, sobretudo no cálculo de áreas, também é utilizada 
por muitos alunos, sempre que é possível decompor um determinado polígono, em 
triângulos ou quadriláteros. Os alunos decompõem a figura dada e calculam a área de 
cada uma das figuras obtidas, quer sejam quadrados, triângulos ou rectângulos, para 
obterem a área total. 
Em relação à utilização de cálculos intermédios e de figuras ou esquemas 
auxiliares, uma das situações em que os alunos recorrem a eles é quando utilizam a 
decomposição de figuras. Os alunos calculam separadamente a área de cada uma das 
figuras geométricas que constituem a figura do enunciado e depois somam todas as 
áreas para calcular a área total, ou calculam a área total da figura e subtraem as áreas 
que não interessam, ficando com a área pretendida. 
Os alunos em geral têm tendência a não explicitar os cálculos intermédios que 
porventura façam, em casos em que isso aconteceu, apresentam-nos conjuntamente com 
um esquema ou uma figura auxiliar. Estes esquemas ou figuras auxiliares são usados 
para o cálculo de áreas. Há alunos que desenham eles próprios os esquemas ou figuras 
que utilizam como elemento auxiliar na resolução das tarefas propostas. Outros não 
fazem nenhum desenho e aproveitam a figura do enunciado da tarefa, completando-a 
com as medidas fornecidas.  
 
 
6.3. Reflexão final 
 
Os conceitos de comprimento, perímetro e área, em geometria, são noções 
fundamentais, não só na Matemática, como fora dela. A investigação realizada 
contribuiu para um melhor conhecimento da aprendizagem dos alunos, nomeadamente 
130 
 
nas dificuldades que revelam e o modo como encaram e resolvem tarefas que envolvem 
esses conceitos. 
É minha convicção que os conceitos de área e perímetro são por vezes tratados 
na escola de uma forma superficial, e mecanicamente. Alguns autores defendem que 
estes conceitos deveriam ser tratados separadamente, pois são conceitos independentes. 
No entanto, no meu ponto de vista, o facto de serem abordados de uma forma separada e 
sem qualquer ligação, pode conduzir ao aparecimento de dificuldades. Julgo assim ser 
importante trabalhar os conceitos simultaneamente e associados a outros conceitos, de 
modo a evidenciar distinções. 
Os erros detectados durante a aplicação de algumas estratégias serviram para 
identificar dificuldades. No meu ponto de vista, é importante compreender e identificar 
os erros cometidos de modo a auxiliar na minimização das dificuldades evidenciadas. 
Como balanço pessoal final poderei dizer que a realização desta investigação 
deu-me elementos “preciosos” para a minha prática pedagógica. O tipo de reflexão 
realizada quer antes, durante e após a investigação, ao preparar e reformular tarefas e ao 
analisar os resultados obtidos nas várias entrevistas e as minhas intervenções ao longo 
das mesmas, contribuíram para uma maior consciencialização e compreensão das 
questões envolvidas. É ainda importante referir que sendo a turma em estudo dos 
Cursos de Educação e Formação, onde estão inseridos alunos com características 
distintas de uma turma do currículo normal, este estudo ajudou numa reflexão crítica da 
minha actividade profissional e uma melhor compreensão da minha prática, enquanto 
professora deste tipo de alunos. 
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Anexo I 
 
Pedido de autorização ao Conselho Pedagógico 
 
Exma. Sra. Presidente do Conselho Pedagógico 
 
Eu, Carla Maria Dias Lavrador, professora do grupo 500, do quadro de 
nomeação definitiva da Escola Básica 2, 3 Soeiro Pereira Gomes, encontrando-me a 
realizar a dissertação no âmbito do curso de Mestrado em Educação, ramo Didáctica da 
Matemática, da Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa, venho por este meio 
solicitar autorização para assistir às aulas de Matemática Aplicada da turma de JI, da 
responsabilidade da Professora Carla Susana Pina, entre os meses de Outubro e Março. 
Os dados recolhidos serão utilizados exclusivamente para a realização da tese, cujo 
principal objectivo é investigar a forma como os alunos do Curso de Educação e 
Formação – Jardinagem e Espaços Verdes se envolvem na Resolução de Problemas 
Geométricos em Matemática. 
Agradecendo desde já a atenção dispensada, solicito deferimento. 
São João dos Montes, 24 de Setembro de 2008 
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Anexo II 
 
Pedido de autorização aos Encarregados de Educação 
 
Exmo.(a) Sr.(a) Encarregado(a) de Educação 
 
Eu, Carla Maria Dias Lavrador, professora de Matemática, do quadro de nomeação definitiva da 
Escola Básica 2, 3 Soeiro Pereira Gomes, encontrando-me a realizar a dissertação no âmbito do curso de 
Mestrado em Educação, ramo Didáctica da Matemática, da Faculdade de Ciências da Universidade de 
Lisboa, venho por este meio solicitar autorização para a participação/colaboração do seu educando no 
projecto de investigação em educação, cujo principal objectivo é investigar a forma como os alunos do 
Curso de Educação e Formação – Jardinagem e Espaços Verdes se envolvem na Resolução de Problemas 
Geométricos em Matemática. 
Para a concretização do projecto de investigação serão utilizados alguns trabalhos produzidos 
pelos alunos bem como as entrevistas realizadas, sendo que estas serão áudio-gravadas. 
Informo, ainda, que em todo o processo será salvaguardado o anonimato dos alunos. 
Antecipadamente grata pela colaboração, com os melhores cumprimentos, 
 
      A Professora de Matemática 
     __________________________________ 
       (Carla Lavrador) 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
Eu _______________________________________________, Encarregado(a) de Educação do 
aluno(a) __________________________________________ n.º ___, autorizo/não autorizo (riscar o que 
não interessa) a participação do meu educando neste projecto de investigação. 
 
     O(A) Encarregado(a) de Educação 
    ________________________________________  
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 Satisfação 
 Indiferença 
 Desagrado 
Anexo III 
 
Estudo Piloto 
 
Este questionário serve para saber a tua opinião sobre alguns assuntos relacionados com 
a aprendizagem da Matemática. 
O questionário é anónimo, por isso não escrevas o teu nome em nenhuma parte. 
 
1ª PARTE 
Imagina que estas a viver, na tua escola, as situações que se seguem. Qual a 
expressão do rosto que melhor descreve os teus sentimentos em cada uma 
das situações? (Assinala as tuas respostas como no exemplo) 
 
Exemplo: Hoje está um dia de chuva.    
 
1. Acabou o intervalo. Toca para entrar e vais ter aula de Matemática. 
   
2. A professora de Matemática pede para tu ires ao quadro. 
   
3. Estás a trabalhar em grupo na aula de Matemática. 
   
4. Estás a trabalhar sozinho na aula de Matemática 
   
5. Estás a resolver um exercício de Matemática. 
   
6. Estás a resolver um problema de Matemática. 
   
7. Estás a resolver um problema de Matemática e descobres a solução. 
   
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8. Estás em casa a estudar para o teste de Matemática. 
   
9. Faltam cinco minutos para entregares o teste de Matemática. 
   
10. No dia da entrega dos testes, a professora começa a distribuir os testes. 
   
 
2ª PARTE 
Nas questões seguintes assinala, com um X, a alternativa com que mais concordas. 
 
1. Eu aprendo Matemática: 
(A) Facilmente, sem nenhum esforço. 
(B) Facilmente, com algum esforço. 
(C) Dificilmente, com esforço. 
(D) Não consigo aprender Matemática. 
 
2. Eu gosto de Matemática. 
(A) Discordo totalmente. 
(B) Discordo. 
(C) Concordo. 
(D) Concordo plenamente. 
 
3. Estudo Matemática porque: 
(A) Sou obrigado. 
(B) Ajuda a resolver os problemas do dia-a-dia. 
(C) É interessante. 
(D) Gosto. 
 
4. Estudo Matemática: 
(A) Todos os dias. 
(B) Todas as semanas. 
(C) Apenas quando faço os trabalhos de casa. 
(D) Antes dos testes. 
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5. Para ti, um bom aluno em Matemática, é aquele que sobretudo: 
(A) Sabe fazer cálculos numéricos correctos. 
(B) Sabe resolver a maioria dos exercícios. 
(C) Sabe resolver a maioria dos problemas. 
(D) Não sei responder. 
 
6. Face a problemas matemáticos, eu geralmente: 
(A) Resolvo-os facilmente. 
(B) Tenho algumas dificuldades em resolvê-los. 
(C) Tenho muitas dificuldades em resolvê-los. 
(D) Não sou capaz de resolver nenhum problema matemático. 
 
7. Para aprender Matemática é especialmente importante: 
(A) Praticar. 
(B) Compreender. 
(C) Memorizar. 
(D) Resolver problemas. 
 
8. Em relação à Matemática, compara as aulas deste ano com as aulas do ano 
passado. 
(A) Estou a gostar mais das aulas deste ano. 
(B) Gostei mais das aulas do ano anterior. 
(C) Não sinto diferença. 
(D) Não sei responder. 
 
9. Durante este ano tens resolvido alguns problemas. 
(A) Esta experiência tem sido positiva. 
(B) Esta experiência tem sido negativa. 
(C) Esta experiência tem sido indiferente. 
(D) Não sei responder. 
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10. Após terminar este curso tenciono: 
(A) Não estudar mais. 
(B) Tirar um outro CEF de secundário. 
(C) Tirar o 12.º ano de escolaridade. 
(D) Tirar um curso superior. 
 
3ª PARTE 
 
1. Através de uma pequena composição, descreve o que pensas da Matemática. 
________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________. 
 
2. Que profissão desejarias para ti? ___________________________________ 
 
 
Data de preenchimento: ___ /___ / ____ 
Feminino:  Masculino:  
Idade: ____ anos 
 
Obrigado pela tua colaboração. 
   
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 Satisfação 
 Indiferença 
 Desagrado 
Anexo IV 
 
Questionário aplicado aos alunos 
 
Este questionário serve para saber a tua opinião sobre alguns assuntos relacionados com 
a aprendizagem da Matemática. 
O questionário é anónimo, por isso não escrevas o teu nome em nenhuma parte. 
 
1ª PARTE 
Imagina que estas a viver, na tua escola, as situações que se seguem. Qual a 
expressão do rosto que melhor descreve os teus sentimentos em cada uma 
das situações? (Assinala as tuas respostas como no exemplo) 
 
Exemplo:
 
 Hoje está um dia de chuva.    
11. Acabou o intervalo. Toca para entrar e vais ter aula de Matemática. 
   
12. A professora de Matemática pede para tu ires ao quadro. 
   
13. Estás a trabalhar em grupo na aula de Matemática. 
   
14. Estás a trabalhar sozinho na aula de Matemática 
   
15. Estás a resolver um exercício de Matemática. 
   
16. Estás a resolver um problema de Matemática. 
   
17. Estás a resolver um problema de Matemática e descobres a solução. 
   
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18. Estás em casa a estudar para o teste de Matemática. 
   
19. Faltam cinco minutos para entregares o teste de Matemática. 
   
20. No dia da entrega dos testes, a professora começa a distribuir os testes. 
   
2ª PARTE 
 
Nas questões seguintes assinala, com um X, a alternativa com que mais concordas. 
 
11. Eu aprendo Matemática: 
(E) Facilmente, sem nenhum esforço. 
(F) Facilmente, com algum esforço. 
(G) Dificilmente, com esforço. 
(H) Não consigo aprender Matemática. 
 
12. Eu gosto de Matemática. 
(E) Discordo totalmente. 
(F) Discordo. 
(G) Concordo. 
(H) Concordo plenamente. 
 
13. Em relação à disciplina de Matemática: 
(E) Estudo porque sou obrigado. 
(F) Estudo porque ajuda a resolver os problemas do dia-a-dia. 
(G) Estudo porque é interessante. 
(H) Não estudo. 
 
14. Faço trabalhos de Matemática, fora das aulas de Matemática: 
(E) Todos os dias. 
(F) Todas as semanas. 
(G) Apenas dos testes. 
(H) Não faço trabalho fora das aulas. 
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15. Para ti, um bom aluno em Matemática, é aquele que sobretudo: 
(E) Sabe fazer cálculos numéricos correctos. 
(F) Sabe resolver a maioria dos exercícios. 
(G) Sabe resolver a maioria dos problemas. 
(H) Não sei responder. 
 
16. Face a problemas matemáticos, eu geralmente: 
(E) Resolvo-os facilmente. 
(F) Tenho algumas dificuldades em resolvê-los. 
(G) Tenho muitas dificuldades em resolvê-los. 
(H) Não sou capaz de resolver nenhum problema matemático. 
 
17. Para aprender Matemática é especialmente importante: 
(E) Praticar. 
(F) Compreender. 
(G) Memorizar. 
(H) Resolver problemas. 
 
18. Em relação à Matemática, compara as aulas deste ano com as aulas do ano 
passado. 
(E) Estou a gostar mais das aulas deste ano. 
(F) Gostei mais das aulas do ano anterior. 
(G) Não sinto diferença. 
(H) Não sei responder. 
 
19. Durante este ano tens resolvido alguns problemas. 
(E) Esta experiência tem sido positiva. 
(F) Esta experiência tem sido negativa. 
(G) Esta experiência tem sido indiferente. 
(H) Não sei responder. 
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20. Após terminar este curso tenciono: 
(E) Não estudar mais. 
(F) Tirar um outro CEF de secundário. 
(G) Tirar o 12.º ano de escolaridade. 
(H) Tirar um curso superior. 
 
3ª PARTE 
 
3. Escreve uma pequena composição, onde digas o que pensas da Matemática. 
 
________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________. 
NOTA: Se necessitares de mais espaço para continuares a escrever, podes utilizar o espaço em 
branco na parte inferior desta página. 
 
4. Que profissão desejarias para ti? ___________________________________ 
 
 
Data de preenchimento: ___ /___ / ____ 
Feminino:  Masculino:  
Idade: ____ anos 
 
Obrigado pela tua colaboração. 
   
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Anexo V 
 
Exemplo do registo de uma aula observada 
 
Aula do dia 25 de Novembro de 2008 
Lição n.º 39 
Sumário: Continuação da resolução da ficha de trabalho. 
Faltas: Hugo e Joana 
Duração: 45 minutos 
Professora: Carla Pina 
 
Os alunos entram, sentam-se nos respectivos lugares e abrem os dossiers, onde 
se encontra o caderno diário, que já se encontram em cima das secretárias de cada um 
deles. A professora começa por ditar o número da lição e o respectivo sumário, 
enquanto os alunos escrevem nos respectivos cadernos diários. Verifica ainda os alunos 
em falta e marca as respectivas faltas no livro de ponto. De seguida, escreve no quadro a 
matéria que sai para o teste de avaliação, perímetros e áreas. 
O ambiente geral da turma é muito calmo, eu penso que a principal razão é o 
facto de uma das alunas da turma, a Patrícia, ter falecido na semana anterior. 
A professora começa por fazer um resumo da matéria leccionada até ao 
momento, perguntando, em voz alta, “o que é o perímetro?”. A Telma responde dizendo 
que é a soma de todos os lados. 
A professora escreve no quadro que as áreas e os perímetros são só de figuras 
planas, e pergunta em voz alta “o que são figuras planas?”. Os alunos mantêm-se 
calados, não respondendo à pergunta da professora. A professora desenha, no quadro, 
um cubo e pergunta se aquela figura é plana. A maioria dos alunos da turma responde 
que sim sem grandes convicções, no entanto, vendo a cara que a professora faz, perante 
tal afirmação, respondem logo a seguir que não. De seguida, a professora pergunta 
porque é que mudaram de opinião, os alunos não sabem explicar o porquê, e fica-se em 
silêncio. Então, após algum tempo, a professora refere que o cubo não é uma figura 
plana pois o que estão a ver é o cubo em perspectiva, não sendo possível desenhar no 
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plano aquela figura. Eu penso que a maioria dos alunos não percebeu a explicação da 
professora, pois continuaram em silêncio. 
De seguida, a professora volta a perguntar o que é o perímetro, e alguns alunos, 
em coro, respondem a soma de todos os lados. No entanto, a professora rectifica a frase 
dizendo “o comprimento da linha que contorna a figura”. Seguidamente pergunta “e o 
que é a área?”, à qual a Dora responde dizendo que é o que está dentro da figura. O 
resto da turma mantém-se em silêncio. 
A professora desenha, no quadro, algumas figuras e pede aos alunos para 
passarem exactamente do mesmo modo, para o caderno diário, o que ela está a 
desenhar. O Nuno ainda pergunta: “mas exactamente com esses tracinhos?” e a 
professora responde que sim. A figura que a professora desenha no quadro é a seguinte: 
 
 
 
 
 
 
De seguida, a professora diz que a área é sempre a multiplicação de duas 
medidas, “o comprimento” e “a largura”, e escreve no quadro: 
 
 
comprimento ×         largura 
 
 
Os alunos mantêm-se em silêncio, e vão passando o que a professora vai 
escrevendo no quadro. A professora coloca na figura que inicialmente desenhou no 
quadro a medida de alguns comprimentos. Após os alunos já terem passado o que está 
no quadro, a professora pergunta qual é a área da figura que desenhou. 
 
2 cm 
6 cm 
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O Filipe diz em voz alta “é 12”. Enquanto alguns alunos abanam com a cabeça 
confirmando o que o colega está a dizer. Mas a professora pergunta “não tem 
unidades?” e o Filipe responde “é centímetro quadrado” ao que a professora responde 
“muito bem!”. A professora escreve no quadro: 
 
21226 cmA =×=  
 
E ao mesmo tempo pede aos alunos que desenhem sempre as figuras quando 
estiverem a calcular as respectivas áreas, para que assim não se esqueçam do cálculo 
que estão a efectuar. 
De seguida, passa para o triângulo que tinha desenhado inicialmente e pergunta 
“o que é um triângulo em relação a um rectângulo?”. O aluno Miguel responde dizendo 
“é metade”. E a professora voltou a colocar mais uma questão “como é que se traduz em 
termos matemáticos?”. Os alunos não respondem, ficando mesmo em silêncio. Então a 
professora pergunta “como é que se calcula a metade de 10”. A maioria dos alunos 
responde “5” e dizem que “divide-se por dois”. O aluno Nuno diz que “a 10 retirava 5”, 
a professora confirma que também pode ser. 
Seguidamente, a professora pede que retirassem a ficha de trabalho da aula 
anterior e que desenhem no caderno diário a alínea e) do exercício da ficha. A figura 
que a professora pediu para desenhar é a seguinte 
 
 
 
 
 
 
 
A professora pede para decompor a figura, após a terem passado para o caderno. 
Os alunos mostraram-se muito intrigados com o pedido da professora, comentando uns 
com os outros “o que é isso que a stora está a pedir?”. A professora apercebendo-se que 
a maioria dos alunos não entendeu a palavra “decompor”, resolve reformular o pedido 
dizendo “separem a figura, em figuras que consigam calcular as áreas”. Os alunos 
começam a fazer no caderno e a professora vai desenhando também no quadro. O Nuno, 
2 
6 
3 
152 
 
a Márcia, a Nélia, o Miguel e o Sérgio não estão a fazer no caderno, mas sim a copiar o 
que a professora está a desenhar no quadro. Não sei se por não saberem fazer ou por 
pura preguiça, pois assim não se tem tanto trabalho a pensar. Os restantes vão fazendo e 
ao mesmo tempo verificando se está de acordo com o que a professora está a fazer no 
quadro. 
 
 
+ 
Juntar 
 
 
36
2
26
×+
×
=A  
 
A aluna Dora vai dizendo ao mesmo tempo que a professora está a fazer no 
quadro o esquema, mas no final diz “6+3”. A professora apercebendo-se do erro da 
aluna refere que ela não se pode baralhar entre o + e o × . A professora refere ainda, que 
decompor é “separar em figuras que conseguimos calcular a área”, neste caso foi num 
rectângulo e num triângulo. 
No final, a professora pergunta “qual é a área do triângulo?”, ao que os alunos 
respondem “6”, depois pergunta “qual a área do rectângulo?”, e os alunos respondem 
“18”. E “a área total?”, perguntou a professora. Os alunos respondem “24”. 
A professora volta a salientar a importância de desenharem as figuras todas no 
caderno, para que deste modo não se esqueçam de nada, nem de nenhum valor. 
De seguida, pede que realizarem a alínea b), referindo, novamente, para 
desenharem a figura e as figuras da decomposição. Os alunos iniciam o trabalho em 
silêncio, mas depressa começam a conversar entre si e alguns chamam a professora para 
tirarem dúvidas ou para ela verificar se estão a resolver correctamente o exercício 
proposto. 
Após alguns minutos, e depois de a professora ter feito uma ronda por todos os 
alunos para confirmar o que estavam a realizar, começa a resolver o exercício no 
quadro. Enquanto resolve pede ao aluno Miguel que dizer quais as medidas que se 
2 3 
6 6 
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utilizam. O aluno vai dizendo e a professora vai construindo no quadro a figura e as 
figuras da decomposição. 
 
 
=                               + 
 
 
      
2664
64024
203283
m=
+=
×+×=
 
 
A professora pede para todos verificarem se resolveram o exercício 
correctamente e de seguida que iniciem o exercício da alínea c). Alguns alunos ainda 
estão a passar do quadro e outros já iniciaram o exercício seguinte, mas entretanto toca 
para a saída, os alunos ficam um pouco agitados e a professora dá autorização para 
poderem sair. Os alunos saem em grande alvoroço, deixando o caderno diário aberto e 
apenas a Márcia e a Dora ficam a acabar de passar o que está no quadro. 
 
  
32 
8 
3 
8 
3 
20 
32 
20 640 24 664 2m  
154 
 
Anexo VI 
 
Guião de observação 
 
Identificação 
 Data da elaboração; 
 Número de alunos em falta; 
 Sumário. 
Estrutura da aula 
 Início da aula; 
 Momentos principais e a sua sequência; 
 Fim da aula. 
 
Ambiente de aula e interacções pessoais 
 Ambiente geral da aula; 
 Ritmo de trabalho; 
 Grau de atenção e envolvimento dos alunos nas actividades; 
 Comportamento geral da turma; 
 Tipos de interacções na aula. 
 Acontecimentos inesperados 
 
Papel da professora 
 Introdução de novos conceitos; 
 Introdução da tarefa; 
 Natureza das suas intervenções; 
 Solicitação da participação dos alunos; 
 Acompanhamento da tarefa; 
 Abordagem às dificuldades sentidas pelos alunos; 
 Abordagem aos erros cometidos pelos alunos; 
 Correcção da tarefa realizada; 
 Divulgação das estratégias utilizadas pelos alunos. 
 
Papel do aluno 
 Participação dos alunos na aula; 
 Como reagem os alunos à tarefa 
 Iniciativa; 
 Tarefas realizadas; 
 Natureza das suas intervenções; 
 Estratégias utilizadas; 
 Dificuldades sentidas; 
 Erros cometidos; 
 Colaboração entre alunos. 
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Anexo VII 
 
Tarefas aplicadas aos alunos 
 
Tarefa 1: Áreas e Perímetros 
 
No papel ponteado estão desenhadas várias figuras geométricas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Completa a tabela seguinte, considerando como unidade de área, a área do 
quadrado (S), e como unidade de comprimento, o comprimento do segmento (L). 
 
 Medida da Área Medida do Perímetro 
Figura (A)   
Figura (B)   
Figura (C)   
Figura (D)   
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Tarefa 2: Construção de figuras geométricas 
 
1. No papel ponteado do esquema 1, está representada uma figura geométrica. 
Desenha, no papel ponteado do esquema 2, uma figura com a mesma área da 
figura do esquema 1, mas com perímetro diferente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. No papel ponteado do esquema 3, está representada outra figura geométrica. 
Desenha no papel ponteado do esquema 4, uma figura com o mesmo 
perímetro da figura do esquema 3, mas com área diferente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esquema 1 Esquema 2 
Esquema 4 Esquema 3 
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Tarefa 3: Dois triângulos 
 
Na figura estão representados dois triângulos: o triângulo ABC e o triângulo 
ABD. 
   C    D 
 
 
 
 
  A  B 
 
1. Sublinha a afirmação verdadeira: 
- A área do triângulo ABC é maior que a área do triângulo ABD. 
- A área do triângulo ABC é menor que a área do triângulo ABD. 
- Os dois triângulos têm a mesma área. 
- Não é possível saber se um triângulo tem maior área do que o outro. 
 
Justifica a tua resposta: 
 
 
 
 
 
2. Sublinha a afirmação verdadeira: 
- O perímetro do triângulo ABC é maior que o perímetro do triângulo ABD. 
- O perímetro do triângulo ABC é menor que o perímetro do triângulo ABD. 
- Os dois triângulos têm o mesmo perímetro. 
- Não é possível saber se um triângulo tem maior perímetro do que o outro. 
 
Justifica a tua resposta: 
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Tarefa 4: A correia da máquina 
 
O meu amigo José estava a cortar relva quando a correia da máquina se partiu. 
Foi à loja onde comprou a máquina, para saber o que deveria fazer para a 
substituir. Na loja disseram-lhe que para fazer a encomenda tinham que saber qual o 
comprimento da correia. 
A correia está a envolver duas rodas da máquina, como mostra a figura. O raio 
de cada roda é 6 cm . 
 
  
 
 
 
 
 
 
Calcula o comprimento da correia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
45 cm  
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Tarefa 5: Quatro triângulos iguais 
 
Foi pedido à turma do curso de Jardinagem e Espaços Verdes, que construíssem 
um jardim com uma figura geométrica, no interior de um terreno rectangular, de lado 
menor 270 cm  e lado maior 360 cm . 
A turma construiu quatro canteiros iguais, para colocar em cada um, uma 
espécie diferente de flor. 
Os canteiros têm a forma de triângulos e estão colocados no terreno como 
mostra a figura. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Qual é a área de cada um dos canteiros? 
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Tarefa 6: O jardim 
 
A figura representa um relvado de forma rectangular, de 113 m  por 49 m , 
dividido em duas partes por um passeio de lados paralelos. Uma parte de um dos lados 
do relvado está vedada com um arame de 55 metros de comprimento. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Qual é a área da parte relvada? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
16 m  
55 m  
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Tarefa 7: Pintar a fachada da casa do meu tio António 
 
A figura mostra a fachada da casa que o meu tio António vai pintar. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
As duas janelas são quadrados de lado 1 m  e a porta mede 0,9 m  por 2 m . 
A tinta que o meu tio António vai usar vende-se em latas de 1 litro ao preço de 
5,50 € e cada lata dá para pintar 4 2m . 
Quanto é que o meu tio vai gastar na compra da tinta necessária para pintar a 
fachada da casa? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3,2 m  
6 m  
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Tarefa 8: O acampamento 
 
A turma do curso de Jardinagem e Espaços Verdes está a planear uma saída de 
convívio no final do ano. Como gostam de estar perto da natureza, estão a pensar ir 
acampar. No entanto, como existe um grupo que não tem tenda de campismo, pediram à 
mãe de um dos colegas da turma, que é costureira, para confeccionar uma tenda com um 
tecido oleado. 
Na figura estão representadas as medidas da tenda de campismo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sabendo que o “chão” da tenda também é de tecido oleado, qual será a área de 
tecido necessária para a confecção desta tenda? 
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Tarefa 9: A mesa 
 
A mesa de jantar em casa da minha amiga Márcia tem a 
forma de um quadrado de 1,5 m  de lado. Para que na ceia de Natal 
todos os familiares da Márcia se possam sentar à mesa, a mãe decidiu 
aproveitar o facto de a mesa se poder abrir ao meio, colocando entre 
as duas partes uma placa rectangular de 1,5 m  por 0,5 m . 
A mãe quer colocar à volta do tampo da mesa aberta, uma fita com motivos de 
Natal. Quantos metros de fita necessita a mãe da Márcia? 
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Anexo VIII 
 
Tarefas aplicadas aos 4 alunos 
 
Tarefa 1: Áreas e Perímetros 
 
No papel ponteado estão desenhadas várias figuras geométricas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Completa a tabela seguinte, considerando como unidade de área, a área do 
quadrado (S), e como unidade de comprimento, o comprimento do segmento (L). 
 
 Medida da Área Medida do Perímetro 
Figura (A)   
Figura (B)   
Figura (C)   
Figura (D)   
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Tarefa 2: Construção de figuras geométricas 
 
3. No esquema 1, está representada uma figura geométrica. 
Desenha, no papel ponteado do esquema 2, uma figura com a mesma área da 
figura do esquema 1, mas com perímetro diferente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4. No esquema 3, está representada uma outra figura geométrica. 
Desenha no papel ponteado do esquema 4, uma figura com o mesmo 
perímetro da figura do esquema 3, mas com área diferente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esquema 1 Esquema 2 
Esquema 4 Esquema 3 
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Tarefa 3: Dois triângulos 
 
Na figura estão representados dois triângulos: o triângulo ABC e o triângulo 
ABD. 
   C    D 
 
 
 
 
  A  B 
 
3. Sublinha qual a afirmação verdadeira: 
- A área do triângulo ABC é maior que a área do triângulo ABD. 
- A área do triângulo ABC é menor que a área do triângulo ABD. 
- Os dois triângulos têm a mesma área. 
- Não é possível saber se um triângulo tem maior área do que o outro. 
 
Justifica a tua resposta: 
 
 
 
 
 
4. Sublinha qual a afirmação verdadeira: 
- O perímetro do triângulo ABC é maior que o perímetro do triângulo ABD. 
- O perímetro do triângulo ABC é menor que o perímetro do triângulo ABD. 
- Os dois triângulos têm o mesmo perímetro. 
- Não é possível saber se um triângulo tem maior perímetro do que o outro. 
 
Justifica a tua resposta: 
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Tarefa 4: A correia da máquina 
 
O Sr. José estava a cortar relva quando a correia da máquina se partiu. 
Foi à loja onde comprou a máquina, para saber o que deveria fazer para a 
substituir. Na loja disseram-lhe que não havia necessidade de trazer a máquina, pois 
primeiro teriam que encomendar uma correia. No entanto, para fazerem a encomenda 
tinham que saber qual o comprimento da correia. 
A correia está a envolver duas rodas, como mostra a figura. O raio de cada roda 
é 6 cm . 
 
  
 
 
Tenta ajudar o Sr. José, descobrindo qual o comprimento da correia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
45 cm  
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Tarefa 5: Quatro triângulos iguais 
 
Foi pedido à turma do curso de Jardinagem e Espaços Verdes, que construíssem 
uma figura geométrica num terreno rectangular, de 270 cm  por 360 cm . 
A turma pensou em construir quatro canteiros iguais, em que colocaria uma 
espécie de flor, em cada um dos canteiros. 
Os canteiros têm a forma de triângulos, dispostos tal como mostra a figura. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Como têm que ir comprar semente para colocar em cada um dos canteiros, é 
necessário saber qual a sua área. 
Qual a área total dos canteiros? 
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Tarefa 6: O jardim 
 
A figura representa um jardim de forma rectangular, de 113 m  por 49 m , 
dividido em duas partes por um passeio de lados paralelos. 
 
 
 
 
 
 
 
Qual é a área da parte ajardinada? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
16 m  
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Tarefa 7: Pintar a fachada da casa do Sr. António 
 
A figura mostra a fachada da casa que o Sr. António vai pintar. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
As duas janelas são quadrados de lado 1 m  de comprimento e a porta mede 0,9 
m  por 2 m . 
A tinta que o Sr. António vai usar vende-se em latas de 1 litro ao preço de 5,50 € 
e cada lata dá para pintar 4 2m . 
Quanto é que o Sr. António vai gastar na compra da tinta necessária para pintar a 
fachada da casa? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3,2 m  
6 m  
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Tarefa 8: O acampamento 
 
A turma do curso de Jardinagem e Espaços Verdes está a planear uma saída de 
convívio no final do ano. Como gostam de estar perto da natureza, estão a pensar ir 
acampar. No entanto, como existe um grupo que não tem tenda de campismo, 
resolveram pedir à mãe de um dos colegas da turma, que é costureira, para confeccionar 
uma tenda com um tecido oleado. 
Na figura estão representadas as medidas da tenda de campismo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sabendo que o “chão” da tenda também é de tecido oleado, qual será a área de 
tecido necessária para a confecção desta tenda? 
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Tarefa 9: O presente para o Dia da Mãe 
 
A Marta pintou na escola uma caixa cúbica para oferecer no Dia da 
Mãe. Cada face da caixa tem de perímetro 48 cm . 
A seguir às aulas, a Marta foi para casa da avó. A Marta estava tão 
feliz com o presente que tinha feito, que a avó lembrou-se que podiam fazer 
bolachinhas de chocolate para oferecer à mãe dentro da caixa. 
Para cozinhar as bolachas usaram umas formas com as dimensões: 
 
 
 
 
Qual o maior número de bolachas, que a Marta consegue colocar dentro da 
caixa, para oferecer à mãe? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 cm  3 cm  
6 cm  
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Tarefa 10: A mesa 
 
A mesa de jantar em casa da Márcia tem a forma de um 
círculo de 1,7 m  de diâmetro. Mas para que todos os amigos se 
pudessem sentar à mesa, a mãe decidiu aproveitar o facto de a 
mesa se poder abrir, colocando entre os dois semi-círculos uma 
placa rectangular de 1,7 m  por 0,5 m . 
A mãe gostaria de colocar uma toalha nova que lhe ofereceram no Natal, no 
entanto, só sabe que esta dá no máximo para uma mesa com 3 2m de área. 
Esta toalha servirá para colocar na mesa? 
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Anexo IX 
 
Guião das tarefas 
 
Questões do estudo: 
- Que dificuldades têm os alunos dos CEF na resolução de tarefas envolvendo áreas e 
perímetros? 
- Que estratégias utilizam os alunos dos CEF na resolução de tarefas envolvendo áreas e 
perímetros? 
 
Dificuldades Gerais: 
• Compreensão (interpretação) do enunciado; 
• Passagem da linguagem corrente para a linguagem Matemática (formalização); 
• Cálculo (incluindo cálculo mental); 
• Explicação do raciocínio. 
 
Dificuldades Especificas: 
• Visualização de uma figura geométrica; 
• Construção de figuras geométricas; 
• Uso de conceitos, regras e propriedades; 
• Distinção entre perímetros e áreas. 
 
Estratégias (heurísticas): 
• Analogia (utilização de um problema análogo mais simples); 
• Decomposição (decompor o problema em partes); 
• Tentativa e erro; 
• Generalização (passagem da consideração de um objecto para a consideração de um conjunto 
que contém esse objecto); 
• Particularização (passagem da consideração de um dado conjunto de objectos para a 
consideração de um outro conjunto contido no primeiro); 
• Notação (traduzir de uma linguagem para outra); 
• Utilização de elementos auxiliares (esquemas, figuras, diagramas, tabelas); 
• Trabalhar do fim para o princípio (concentramo-nos na meta pretendida e visualizamos a 
posição inicial em que gostaríamos de nos encontrar). 
